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Forord

Nir jag bad eleverna i den hir studien om samtycke till att observera dem bad
en av flickorna tolken att 6versitta: Ok, men da fir du lova att du inte glom-
mer oss nir din bok ir firdig! Kloka tjej: nu r "boken” firdig och jag lovar att
jag aldrig ndgonsin kommer att glomma er. Jag vill darfor borja med att tacka
er fantastiska elever som kimpade s& hirt och som uppvisade sidan virme
och humor mitt i alla svdra provningar. Tack for era berittelser och for att jag
fick dela bade stor glidje och djup sorg. Jag 6nskar att ni en dag fir mojlighet
att lisa den hidr avhandlingen som ju handlar om er. Jag vill ocksa tacka dig
engagerade, omtinksamma och krivande lirare f6r att du var s generds och
modig och sldppte in mig i klassrummet. Jag har lirt mig sa mycket av er alla!
Nist pé tur dr min handledartrio, mina tre visa lirare som viglett mig inda
hit: Per Holmberg, Qarin Franker och Tommaso Milani. Ert stod och hogt
stillda krav har varit avgdrande fér min lust att skirpa tanken och streta vi-
dare. Per: din specialitet tycktes vara att efter mina linga, vaga resonemang dra
upp en gammal servett eller papperslapp och rita upp en modell som exakt
fingade det jag forsokte formedla. Jag ir sd tacksam for alla samtal och dina
kloka rad. Q: Du sa en ging till mig att kunskap for dig var som att se klart
nir dimman ldctar. S3 ar det ofta att samtala med dig; plotsligt blir allt tydligt.
Det var ocksa ditt engagemang och kreativa arbete som vickte mitt intresse
for det hiar amnet fran borjan. Jag hoppas att véra diskussioner fortsitter dven
nir detta projeke dr firdigt. Tommaso: du har lirt mig allt jag kan om att
skriva artiklar och att ldsa mellan redaktdrernas rader. Tack for din energi och
for att du visat mig att det gir att undersoka fler perspektiv inom flersprakig-
het 4n jag visste att jag fick. Du inspirerar mig till att vilja fortsitta framat.



Minga andra personer har varit generdsa och delat med sig av goda rad i
det hir projektet. Tack till Lise Iversen Kulbrandstad, Catherine Wallace, Joke
de Wilde och Asa Wedin fér input infér projektplaneringen, till LTS-gruppen
for lisning av artikel 1, till Catarina Player-Koros och KRUF-gruppen for
lasning av artikel 3. Thank you to John L. Richardson for your thoughtful su-
pervision during the publishing process of article 3. Thank you also to Nicole
Pettitt, Lisa Gonzalves, Elaine Tarone and Theresa Wall for your kind sup-
port and constructive feedback during the work with article 4. Thank you to
Nancy Hornberger for rewarding discussions about the Continua of Biliteracy
and to James Paul Gee for your instantaneous answers to my questions via
email! Mange takk till dig Line Moller Daugaard for din insikesfulla gransk-
ning, kloka rdd och en givande och intressant diskussion pa slutseminariet.
Tack ocksa till Peter Erlandson for klargérande samtal om spelen vi spelar,
till Mikael Nordenfors fér implicita och explicita kommentarer och till Asa
Wengelin for meta-metasprékliga diskussioner.

I am so grateful to you Rhonwen Bowen, Scott Burnett, Richard la Bon-
tee and Stephen Turton for your English proof-reading. Without your help I
would never have been published in English at all. Tack till Sven Lindstrom
for ditt tallamod under produktionsarbetet med avhandlingen, till Marie Ry-
denvald for din noggranna korrekturldsning och allminna stéttning och inte
minst till Anders Engstrom for ditt kreativa arbete med designen av omslaget.

Tack till hela institutionen for svenska spraket, férst med Lena Rogstrom
och sedan med Karin Helgesson i spetsen. Sirskilt tack till Flersva-gruppen
och dven kompisar fran forr som Carina Carlund, Britt Klintenberg och Ann-
Marie Wahlgren som gjorde mig sillskap pa vigen mot forskarutbildningen.
Extra tack till Lotta Olvegard som varit en stabil kurskollega, inte minst i
slutfasen. Jag tinker ocksd pa Helén Johansson. Hoppas att du hade varit n6jd
med mina val!

Tack till Stina Ericson, vice prefeke for forskarutbildningen, och till er alla i
doktorandféreningen fr den hir tiden, inte minst till de doktorander som jag
delade rum med pa LT-gatan: till Lisa Loenheim for trevlig sillskap i skrub-
ben och till Anders Agebjérn, Camilla Hakansson och Abraham Yeshalem i
systrarnas sovrum. Det blev aldrig nagon efterfest pa balkongen, men diremot
ménga glada stunder. Camilla — vi har f6ljts at linge nu. Nu hejar jag pa dig!
Tack ocksa till Anna Lindholm fér sillskapet pd dventyren i Norge.

Jag vill rikta ett varmt tack till Donationsnimnden for bidrag till konferens-
deltagande pa LESSLA i Palermo och kurs i Oslo, till Kungliga Vetenskaps-
och Vitterhets-Samhillet i Géteborg f6r konferensdeltagande pa Nordand i
K6penhamn, till Knut och Alice Wallenbergs stiftelse for resa till Etnography
and Education Conference i Oxford, till Adlerbertska stiftelsen for resa till en
kurs i Oslo och till en vistelse i Kavallahuset. Slutligen vill jag tacka Harald



och Louise Ekmans forskningsstiftelse for en mycket givande skrivarvecka pa
Sigtunastiftelsen och till Stiftelsen Anna Ahrenbergs fond f6r ett avslutande
vistelsestipendium i Villa Martinsson i Jonsered.

Den hir pandemiperioden i isolering har fért med sig att jag inte behover
skriva om alla vinner och familj som jag har forsakat och allt roligt jag missat
under det senaste ret, nir skrivandet varit som intensivast. Istillet ser jag nu
fram emot att vi alla snart far ses igen — pd riktigt. Sdrskilt tack till Annorna:
Karlsson som hejarklack pa distans och Wrammert for oférglomliga skrivarda-
gar i Sigtuna och nattliga promenader pa Breviks udde. Tack Gisela Brindén
for AW-peppen under de hir aren, di vi aldrig upphért att férvinas dver
vara olika villkor for forskning. Min dagmamma Ann Robinson Ahlgren — du
vickte mitt intresse for flersprakighet och det var ocksa i ditt kok jag stotte pa
mitt livs forsta etnograf, som sedan skrev boken Sa blir barn tvasprakiga. Jag r
sd ledsen for att du aldrig fick lisa min firdiga studie, men i host ska jag tinka
pa dig pa binken i Ortagarden.

Tack till mina forildrar Elisabeth och Pir Arne Winlund f6r att ni alldd
stallt upp for mig och syster Sara. Nu far ni fortsitta fundera pd hogtidskli-
der infor forestaende fester. Tack dven till mina svirférildrar Ulla och Pelle
Strandler f6r ert stod och fina resor under den hir perioden. Till mina dlsk-
lingar Edith och Tage. Under hela era liv har ni haft férildrar som skriver pa
en bok”. Nu ir vi dntligen klara. Tack for ert tdlamod och for att ni 4r sd
kloka, roliga och underbara pa alla sitt och vis. Jag ir sd stolt dver er. Och sist
till Ola, for ditt oupphorliga stod, ldsning av utkast, alla kloka rad och for att
du gor livet sa roligt att leva. Om inte du hade uppmuntrat mig till att dter-
uppta studierna och si smaningom att doktorera, vet jag inte var jag, och vi,
hade varit idag. I férordet till din avhandling skrev du att min doktorandtid
skulle bli fantastisk. Du hade f6rstis ritt. Nu fortsitter vi sa!
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”Literacy education is not for the timid.”

James Paul Gee






1. Introduktion

Den hir avhandlingen handlar om undervisning av en grupp nyanlinda ung-
domar som deltar i formell skolgang for forsta gingen hir i Sverige. En av
dem, Adam’, viixte upp i Gambia men kom till Sverige i gymnasiedldern. Han
har av olika skl aldrig tidigare gétt i skolan, framfor allt f6r att ingen kunnat
betala for hans skolgang. Istillet borjade han redan som litet barn att arbeta
och berittade att han hittills i sitt liv ldrt sig det han behéver av andra, mer
erfarna personer, till exempel for att utfora sitt arbete som bilmekaniker eller
sjoman. Han lirde sig ocksa att avkoda symboler pa egen hand genom att lisa
skyltar pa engelska pa gatan. Nir jag intervjuade honom var han glad 6ver att
han nu fick tillfdlle att gé i skolan och menade att han kunde anvinda sina
vanliga strategier for att ldra sig nya saker — genom att imitera liraren. Men
han sa ocksa att han hade svirt att komma ihag de nya saker han skulle lira
sig. Huvudet var for fullt av tankar pa annat som oroade honom.

Maram ir en annan deltagare i studien. Hon vixte upp i Somalia, ett land
som sedan 90-talet priglas av stridigheter och en raserad infrastruktur, och
dirfor inte lingre erbjuder alla barn majlighet att ga i skolan. Men hon lirde
sig att ldsa lite pa somaliska hemma med hjilp av sin mamma och syskonen.
Liksom manga andra barn i Somalia gick hon ocksa i koranskola och lirde sig
dir att ldsa utdrag ur de religiosa skrifterna pd arabiska. Eftersom hon bodde
i en by pa landet behévde hon for 6vrigt inte kunna lisa, allt hon behévde
veta kunde hon friga nigon annan om. Diremot visste hon att det skulle bli
annorlunda om hon flyttade till en storre stad. D4 maste hon klara sig pa egen
hand och exempelvis kunna lisa viktiga myndighetsbrev. Aven hon var glad

1 Adams namn, liksom alla andra personnamn i studien, ir fingerade.



over att hon nu dntligen fick ga i skolan. Men det var svart att prata svenska.
Hon var ridd for att siga fel och dessutom blyg. Och sé gick det sa lingsamt
framat.

Adam, Maram och deras klasskamrater tillhér en elevkategori som sillan in-
kluderas i forskning om flersprikighet och svenska som andrasprik, men som
behover uppmirksammas, nimligen nyanlinda ungdomar med begrinsade
tidigare erfarenheteter av formell skolging som utvecklar grundliggande litte-
racitet pd ett andrasprak. Globalisering, migrantstrommar och sé kallade push-
och pullfaktorer® av olika slag (Lee 1966) far unga minniskor att, pa egen hand
eller tillsammans med sina familjer, limna sina ursprungsldnder och ibland s6ka
sig till Europa, Norden och Sverige. Vissa av dessa ungdomar har av individu-
ella eller samhilleliga orsaker som krig, naturkatastrofer, fattigdom eller ojim-
likhet mellan kénen vare sig fatt tillging till formell skolgang eller méjlighet att
tilligna sig den lds- och skrivférmaga och de kunskaper inom olika skolimnen
som kan forvintas av personer i motsvarande alder, i exempelvis Sverige (Abdi
2007; Bigelow & Schwarz 2010; Franker 2016). Hir behover de forhilla sig till
och navigera i ett samhille som stiller hoga krav bade pa litteracitet och formell
skolging, med sociala praktiker som kan vara bade nya och frimmande for
dem. Foreliggande studie fokuserar pa dessa ungdomars méote med praktiker
inom skolans virld i det multimodala, translokala och multimediala samman-
hang de befinner sig i som flyktingar i Sverige och nybérjare i skolan.

Aven om forskning om ungdomar med begrinsad formell skolbakgrund i
stort sett saknas i en nordisk kontext, finns det minga ldrare som vil kinner
till denna elevkategori och deras forutsittningar for lirande och har skrivit
om sina erfarenheter av att undervisa dem (jfr Arvidsson et al. 1996; Mérling
2007; DeCapua et al. 2009; Mérnerud 2010; DeCapua & Marshall 2011;
Skolverket 2016b). Sjilv ir jag utbildad gymnasieldrare i franska, svenska
och svenska som andrasprak med flera ars erfarenhet av undervisning bade
av ungdomar och vuxna i svenska som andrasprik eller frimmandesprak i
gymnasieskolan, pa studieférbund och pd universitetet. Det var dock forst
nir jag under en kort period undervisade pé sfi (svenska for invandrare) som
jag motte den hir elevkategorin. I min undervisningsgrupp kunde det finnas
unga vuxna med begrinsad skolbakgrund som hunnit bli for gamla f6r gym-
nasieskolans sprikintroduktion. Eleverna kunde visserligen lisa och skriva vid
det laget, men det var anda svart for mig att forstd hur jag skulle kunna anpas-
sa undervisningen efter deras behov. Genom studiebesdk hos den si kallade

2 Push-faktorer, t.ex. krig, tvingar individer att fly fran sina hem, medan Pull-faktorer, t.ex.
bittre ekonomiska utsikter, lockar individer att flytta till nya platser (jfr Lee 1966).



alfagruppen® pd skolan fick jag ocksd insyn i alfabetiseringsundervisningen
och den médosamma process det innebir att lira sig att lidsa och skriva som
vuxen. Dessa nya erfarenheter piminde mig om akademiska texter som fas-
cinerat mig under studietiden i 90-talets Uppsala, inte minst Walter J. Ongs
(1990) bok Muntlig och skriftlig kultur. Resonemangen om skillnaderna mel-
lan muntliga och skriftliga kulturer, och om hur skriftspraklighet paverkar
tinkandet och lirandet intresserade mig d4, dven om fortsatta studier ocksa
fatt mig att ifragasitta nigra av dessa idéer. Nu ateruppvicktes fragor om hur
det gar till ndr en nistan vuxen person utan tidigare skolbakgrund ska lira sig
att ldsa och skriva och dessutom madste gora det pa ett nyte sprak. Hur gar det
till nar dessa ungdomar ska vinja sig vid skolans speciella arbetssict och hur
kan undervisningen anpassas efter deras behov? Arbetet med den hir avhand-
lingen har gett mig majlighet att undersoka dessa frigor.

1.1 Nyanlinda ungdomar i svensk skola

Under 2000-talet forsta decennier 6kade invandringen till Sverige (SCB
2021). Jag minns hur jag under hésten 2015 vaknade till radions nyheter
om hur manga nya asylsékande som tillkommit under dygnet. Inte sillan var
immigranterna barn eller ungdomar. Av de 70 000 barn som sokte asyl i Sve-
rige under 2015 var hilften ensamkommande och dé ofta pojkar (Skolverket
2017b:19). Under 2015 var de flesta av de asylsokande ungdomarna i aldrarna
16-20 ir medborgare i Afghanistan, Syrien, Irak, Eritrea eller Somalia. Nis-
tan hilften av dem kom da frin Afghanistan medan spridningen blev stérre
under 2016, d& bara 23 % kom dirifrin (Skolverket 2017b:20)*. Antalet asyl-
sokande minskade sedan under paféljande ar, men manga av de ungdomar
som kom under 2015 var fortfarande ute i skolsystemet under 2017/2018 nir
mina filtstudier genomfordes.

Som nyanlind riknas den elev som "kommer till Sverige nira eller under
sin skoltid i grundskolan, sirskolan, gymnasieskolan eller gymnasiesirskolan”
(Skolverket 2008:6) och man betraktas som nyanlind i fyra r. Dessa elever
har, liksom alla andra elever, rite till undervisning pd adekvat nivé och ett

3 T alfagruppen, eller alfabetiseringsgruppen, samlas elever som har kort skolbakgrund och
utvecklar grundliggande litteracitet.

4 De vanligaste ursprungslinderna fér ensamkommande barn och ungdomar som sékte asyl
under 2017 representerades diremot i ordningen Afghanistan, foljt av Somalia, Syrien, Eritrea
och Irak (Migrationsverket 2021).



stort behov av att snabbt utveckla en skolrelaterad svenska for att kunna lisa,
skriva och inhimta kunskap i alla imnen och fér att ha majligheter att delta
i samhillslivet (Franker 2016:1). Barn och ungdomar som 4r under 16 &r nir
de kommer till Sverige inleder sin skolging pa grundskolan, inte sillan i for-
beredelseklasser, men ocksa ibland genom direkeplacering i reguljira klasser
(Nilsson Folke 2017; Brannstrom et al. 2019). Elever som kommer till Sverige
i 16- till 19-arsaldern bérjar diremot ofta i skolan pa ett av gymnasieskolans
introduktionsprogram, kallat sprikintroduktion, med fokus pa utvecklingen
av det svenska spraket och grundskolans amnesinnehéll. De behéver lisa in
vissa dmnen och skaffa sig grundskolebetyg for att kunna ga vidare i utbild-
ningssystemet (Skolinspektionen 2017). Enligt Skolverket gick hésten 2016
“nistan 36 000 elever pa programmet, det vill siga cirka tio procent av elever-
na i gymnasieskolan”(Skolverket 2017b:18). Det hir innebar en fordubbling
av andelen elever pa sprakintroduktion jimfért med aret innan. Det innebar
ocksa att sprakintroduktion blev det fjirde storsta gymnasieprogrammet och
det storsta introduktionsprogrammet.

Flyktinginvandringen till Sverige har idag minskat betydligt sedan dess kul-
men 2016, till f6ljd av en atstramad flyktingpolitik’. Skolverket (2017b:18)
poingterar dock att den stora mottagningen av nyanlinda ungdomar kommer
att paverka utbildningssystemet under manga ar framéver. Det finns ocksa
anledning att misstinka att ungdomar, ocksa de utan tidigare skolbakgrund,
dven fortsittningsvis forsoker ta sig till Sverige och dé kan behéva ett an-
passat mottagande i skolan. I flera rapporter (SKL 2016; Skolverket 2016d;
Skolinspektionen 2017; Skolverket 2017b) betonas att den svenska skolan
maste utveckla kompetens f6r att kunna undervisa den hir elevkategorin. Inte
minst identifieras brister inom sprikintroduktion sasom bristande kompetens
bland ldrarna, exempelvis nir det giller kunskaper om forutsittningar for ett
flersprakigt lirande. Dessutom noteras en brist pa flexibilitet i organisationen
jimte ldga forvintningar pa och svag maluppfyllelse for eleverna. Under dren
2013-2016 genomférde Skolverket dirfor flera satsningar for atc forbittra
mottagandet av nyanlinda elever i skolan (Skolverket 2013). Informations-,
kartliggnings- och bedémningsmaterial utarbetades och dessutom organi-
serades stora kompetenssatsningar for lirare och rektorer i syfte att stirka
kunskaperna om andraspriksinlirning, sprik- och kunskapsutvecklande un-
dervisning, kartliggning och organisation av undervisningen overlag. Kart-

5  Under 2000-talet har invandringen dkat mycket. I bérjan av perioden invandrade runt 60
000 personer per ar. Ar 2016 var den totala invandringen till Sverige den hégsta nagonsin, d4
&ver 163 000 personer invandrade. Sedan dess har invandringen minskat och under 2019 var
det 116 000 personer som invandrade till Sverige. (SCB 2021)



liggningsmaterialet (Skolverket 2020a) blev ar 2016 obligatoriskt att anvinda
for att klarligga nyanlinda elevers skolbakgrund, litteracitet och numeracitet
inom tvd manader frin det att de placerats hos huvudmannen. Dessutom
finns sedan 2016 ett underlag for att kartldgga fardigheter inom olika skoldm-
nen, dven om detta material inte dr obligatoriskt att anvinda. Det har ocksi
utarbetats ett bedomningsmaterial kallat Bygga svenska (Skolverket 2017a),
som ska vara ett stod for lirare vid beddmning av nyanlinda elevers sprakut-
veckling i fem steg. For elever med begrinsad skolgang giller nagra sirskilda
avstimningspunkter, relaterade till lds- och skrivutveckling, innan de kan
delta i den egentliga beddmningen i steg 1.

Nyanlinda elevers skolgang ska alltsd, efter kartliggning av skolans eller
kommunens mottagningsenhet, planeras av den mottagande huvudmannen
(Skolverket 2020b). Elever med kort, bristfillig eller ingen skolbakgrund alls,
placeras ofta i sd kallade alfabetiseringsgrupper (alternativt alfa-, take-1-, eller
litteracitetsgrupper) (se exempelvis Skolverket 2017b:70). I dessa undervis-
ningsgrupper dr malet for eleverna att utveckla grundliggande litteracitet, det
vill sdga formagan att tolka och skriva olika sorters texter (med det latinska
alfabetet), att tolka visuella och multimodala bilder, men 4ven att utveck-
la numeracitet och férmégan att delta i muntlig kommunikation (Franker
2016:14). Eleverna behover ocksa utveckla amneskunskaper som motsvarar
grundskolans forsta arskurser. Det 4r undervisningen i en sidan grupp som
fokuseras i den hir avhandlingen.

1.2 Undervisning av nyanlinda ungdomar med
begrinsade erfarenheter av formell utbildning

Det finns begrinsningar i den statistik som fors ver nyanlinda ungdomar
pa sprakintroduktion, sirskilt med tanke pa att minga elever dnnu inte fatt
sitt personnummer i borjan av programmet (eftersom man far det forst nir
man har folkbokforts) (Skolverket 2017b:18). Siffrorna 6ver antalet nyan-
linda elever maste darfor betraktas som ungefirliga. Det dr ocksa svart att
veta hur minga av dessa elever som har begrinsade, eller helt saknar, erfa-
renheter av formell skolging nir de kommer till sprakintroduktion, eftersom
varken elevernas skolbakgrund eller tidigare litteracitet registreras nationellt.
Diremot kan man utldsa av statistiken att cirka 20 % av alla vuxna sfi-elever
undervisas pd Spér 1, det vill siga pd den inriktning som anpassas for del-
tagare utan nagon, eller endast med begrinsad, skolbakgrund (SCB 2019).
En kvalificerad gissning skulle vara att antalet elever som placeras pa mot-
svarande spar pa Sprakintroduktion, pa take 1, eller i alfabetiseringsgrupp,



skulle utgora ungefir lika stor andel av eleverna, men det gar alltsa inte att
veta med sikerhet.

Mainga nyanlinda ungdomar med flyktingbakgrund har under ling tid och
med stora umbiranden befunnit sig pa flyke, och kan ha erfarit traumatiska
upplevelser fore, under eller efter resan till Sverige. Vissa av dessa elever be-
finner sig fortsatt i ett utsatt lige. Gruppen ir dock heterogen, och eleverna
kan ha mycket olika forutsittningar for att hantera férvintade praktiker och
diskurser i skolkontexten och att utveckla litteracitet. Nir jag sjilv var lika
gammal som vissa av deltagarna i den hir studien gick jag pa gymnasieskola i
Frankrike. Jag fick d& uppleva vad det kan innebira att lira sig ett nytt sprak,
parallellt med att lira sig om olika amnen pa ett nytt sprik, och samtidigt for-
halla sig bade till de osynliga och de explicita regler som omgirdar skolan och
samhillet. Den avgdrande skillnaden mellan min situation och situationen fér
de elever jag foljer i avhandlingen var, forutom att jag inte hade flyktingbak-
grund, att jag vid starten i den franska skolan redan kunde tala lite franska,
hade en vilutvecklad lis- och skrivformaga pa mitt forstasprik och manga éars
erfarenhet av att ga i skolan. Den upplevelsen har gjort mig 6dmjuk infor de
stora utmaningar som dessa ungdomar stills infor: att utveckla grundliggande
skriftspriklighet och samtidigt lira sig att ga i skolan.

Flera aspekter ir alltsa relevanta att undersoka nir det giller nyanlidnda ton-
aringars forsta mote med skolan, inte minst for att de kan vara mer fortrogna
med helt andra sociala praktiker, som inte nodvindigtvis premieras i skolan
men skulle kunna utgdra resurser for vidare utveckling. Eftersom olika skol-
praktiker kan behova explicitgdras under dessa elevers inskolning, framtrider
de i relief mot det som skolvana ungdomar kan uppfatta som vardagliga och
forvintade interaktioner i klassrummet. En studie av den hir elevgruppens
undervisning kan dirfor ocksé belysa villkoren for litteracitetsutveckling och
lirande overlag, bade for forstaspriks- och andrasprakselever.

Fi vetenskapliga studier undersoker forutsittningar for litteracitetsutveck-
ling och skolgang for nyanlinda ungdomar med begrinsad skolbakgrund
(Tarone 2009; Young-Scholten 2015). Néigra av de studier som undersoker
undervisning av den hir elevkategorin beskriver mainstream-samhillets och
skolans misslyckade f6rsok att tillgodose elevernas behov (Bigelow 2010; Roy
& Roxas 2011). Foreliggande studie fokuserar pd en kontext dir undervis-
ningen tycks fungera vil och undersoker de praktiker och interaktioner som
utmirker den.

Studien begrinsas till en specifik undervisningskontext for att fokusera pa
elevernas mote med skolans virld, som priglas av specifika teckensystem, i
form av allminakademiska eller amnesspecifika sprakliga ménster och kon-
ventioner (Gibbons 2010; Schleppegrell 2012; Holmberg & Karlsson 2019),
savil som sociala eller disciplinira praktiker (Bernstein 2000; Gee 2015b). De



mottagande ldrarna stills ocksa infor stora utmaningar, vilket betonas genom
det citat som inleder avhandlingen: "Literacy education is not for the timid”
(Gee 20152a:88). Ambitionen med den hir avhandlingen, som har en etno-
grafisk ansats, dr att belysa elevgruppens villkor f6r lirande, men ocksa att ge
underlag for didakrisk och pedagogisk utveckling av skolans styrdokument
och undervisning for dessa elever. Férhoppningen ir att studien ska bidra till
kunskapsfilten svenska som andrasprak och litteracitet genom sin longitudi-
nella studie av nagra elever och deras lrare.

1.3 Syfte och forskningsfriagor

Det 6vergripande syftet med avhandlingen 4r att 6ka kunskapen om undervis-
ning i grundliggande litteracitet och svenska som andrasprak for nyanlinda
ungdomar med begrinsade tidigare erfarenheter av formell skolgang pa gymna-
sieskolans sprikintroduktion. Syftet konkretiseras i féljande forskningsfragor:

1. Hur erbjuds eleverna tillgang till de litteracitetspraktiker och for-
hallningssitt som krivs for aktivt och sjilvstindigt deltagande i
skolan och samhillet?

2. Hur deltar eleverna i de interaktioner och aktiviteter som erbjuds i
den hir skolkontexten?

3. Hur manifesteras relationen mellan liraren och dessa ungdomar
och hur kan den spela roll f6r ungdomarnas aktorskap och tillgang
till skolans praktiker?

4. Hur forhéller sig de regler och forhéllningssitt som tillhér skolkon-
texten till de litteracitetspraktiker som erbjuds?

Det hierarkiska forhallandet mellan dessa fyra forskningsfragor, saisom de be-
handlas i den hir studien, illustreras genom modellen i Figur 1 pa nista sida.

Forskningsfriga 1 (FF1) handlar om vilka praktiker som eleverna erbjuds
tillging till, medan friga 2 (FF2) istillet handlar om huruvida, och i sd fall pa
vilket sitt, eleverna deltar i dessa praktiker och interaktioner. P4 sd vis ar friga
2 (FF2) underordnad friga 1 (FF1). Friga 3 (FF3) giller relationen mellan
larare och elever och 4r 6verordnad forskningsfragorna 1 och 2 (FF1 och FF2)
eftersom relationerna mellan lirare och elever kan relateras bade till tillging
till och deltagande i skolans praktiker. Friga 4 (FF4) giller hur regler och
forhallningssitt kan relateras till de litteracitetspraktiker som erbjuds och som
eleverna deltar i och kan i sin tur betraktas som en 6vergripande friga. Den
griper in i och besvaras med hjilp av de andra frigorna.
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FIGUR 1. Forskningsfragornas inbirdes forhillande

1.4 Avgransningar av studien

Studien fokuserar pa utbildningen av nyanlinda ungdomar i gymnasiedl-
dern med begrinsade erfarenheter av formell skolging. Andra studier som
undersoker skolgangen for nyanlinda yngre elever med kort skolbakgrund
inom ramen fér grundskolan har andra forutsittningar och regleringar for
mottagande och undervisning att ta hiansyn till jimfért med gymnasieskolans
sprikintroduktion. Aven villkoren for undervisningen av vuxna andraspriks-
inldrare som utvecklar grundliggande litteracitet pé sfi:s spar 1 (Skolverket
2021) skiljer sig fran villkoren for sprakintroduktion. Det 4r dock viktigt att
kinna till studier som undersokt dessa gruppers forutsittningar for lirande,
eftersom deras resultat kan visa sig vara giltiga aven for ungdomsgruppen pa
sprikintroduktion.

Studien begrinsas alltsa ocksi till en skolkontext, dven om elevernas mote
med och utveckling av litteracitet och dmneskunskaper dger rum ocksa ut-
anfor skoltid, vilket dr minst lika viktigt att studera (jfr Wedin 2012, 2013,
2015). Det kan dock vara problematiskt for en utomstaende forskare att folja
nyanlinda elever pé fritiden eftersom vissa av dem inte har en ordnad tillvaro
utanfor skolan. Vissa elever vintar fortfarande pd uppehillstillstind, vilket i
sig kan vara en péfrestande process. Ensamkommande elever kan bo p illfil-



liga platser, hos sliktingar och bekanta eller pa si kallade HVB-hem®. Vissa
elever bor tillsammans med sina familjer, men kan 4ven de ha tillfilliga boen-
den eller paverkas av utdragna asylprocesser eller andra svara upplevelser, som
i vissa fall kan leda till posttraumatiska stressyndrom (Ascher 2014; Solberg et
al. 2020). Gemensamt for alla eleverna dr dock att de inte har bott sd linge i
Sverige och att de inte hunnit utveckla spraket. Det kan dirfor vara svart att
samtala med dem pa svenska, vilket skulle géra mig beroende av en tolk for
att kunna kommunicera med dem utanfor skolan. Av etiska och praktiska skal
har jag darfor i den hir studien valt att uteslutande triffa och f6lja eleverna i
deras skolmiljo.

1.5 Avhandlingens disposition

Efter detta inledande avsnitt f6ljer i kapitel 2 en utférligare bakgrund till
studien for att presentera och beskriva den speciella elevkategori som star i
fokus for avhandlingen. Kapitlet bestir av en forskningsoversike 6ver faltet
samt en diskussion om ndgra viktiga begrepp. Direfter presenteras i kapitel
3 de teoretiska perspektiv och det ramverk som anvindes for att undersoka
undervisningen av den hir elevkategorin i en speciell skolkontext. I kapitel 4
beskrivs denna skolkontext jimte de metoder som anvints for insamling av
data. I samband med denna beskrivning redogdrs ocksd for metodologiska
och etiska 6verviganden under studiens ging. I kapitel 5 presenteras och sam-
manfattas resultaten frin de fyra delstudierna. Delstudiernas resultat disku-
teras dd i relation till varandra och till avhandlingens 6vergripande syfte och
fragestillningar. I kapitel 6 diskuteras undersokningens bidrag till forskningen
om litteracitet och svenska som andrasprak. Dessutom fors ett resonemang
om framtida forskning om nyanlinda ungdomar med kort skolbakgrund,
samt implikationer f6r undervisning av denna elevkategori och innehéllet i de
policydokument som styr den. Slutligen diskuteras hur den hir studien kan
forstas i samt relateras till en bredare, samhillelig kontext.

6 Hem for vird eller boende som anordnas av den mottagande kommunen fér ensamkom-
mande barn eller ungdomar (IVO 2021).






2. Bakgrund och tidigare forskning

Inledningsvis nimndes att f studier underséker grundliggande litteracitet
och skolgdng for nyanlinda elever med kort skolbakgrund, sdrskilt i en nordisk
skolkontext. Denna forskningsbakgrund inleds dérfér med en beskrivning av
den specifika elevkategori som fokuseras i avhandlingen, f6ljt av en diskussion
om valet av terminologi for att benimna gruppen. Avhandlingen underséker
hur dessa elever erbjuds tillgang till och deltar i skolans litteracitetspraktiker
och hur regler och relationer i skolan forhaller sig till undervisningen. Den hir
bakgrunden behéver saledes redogéra for manga olika aspekter av nyanlinda
ungdomars skolging.

Aven studier om nyanlinda och flersprikiga elever med lingre skolbak-
grund kan ge viktiga insikter och vara intressanta att ta del av for att forsta de
hir elevernas villkor for skolging och deltagande i litteracitetspraktiker. Ka-
pitlet fortsitter dirfor med en redogorelse for forskning om nyanlidnda elevers
sprak-, lds- och skrivutveckling i ett flersprakigt perspektiv, och gir sedan in
pa de speciella forutsittningarna for elever som utvecklar grundliggande lit-
teracitet pd ett andrasprak.

Ett vixande forskningsfélt, som till viss del inkluderar ocksa den hir elev-
gruppen, giller vuxna andraspriksinlirare utan formell skolbakgrund (Tarone
2009; Bigelow & Schwarz 2010; Young-Scholten 2015). Féljaktligen beskrivs
dven tidigare studier av vuxna elever med begrinsad skolbakgrund i en svensk
och en internationell kontext.

Direfter foljer en beskrivning av studier om organisationen av undervis-
ningen och relationerna till andra i skolan, sdvil som den psykosociala si-
tuationen for nyanlinda elever 6verlag. Avslutningsvis sammanfattas den
forskning som beskrivits i kapitlet, foljt av en diskussion om relevansen for
foreliggande studie.

11



2.1 Nyanlidnda ungdomar med begrinsade
erfarenheter av formell utbildning

For att kunna beskriva och diskutera villkoren for nyanlinda elever med be-
grinsad skolbakgrund, som ir nyborjare i skolan och ska ldra sig att lisa och
skriva som tonaringar, krivs en adekvat begreppsanvindning. Det dr dock inte
helt enkelt att definiera och benimna elevgruppen, som utgors av individer
med sinsemellan mycket olika férutsittningar och bakgrunder. Dessutom kan
det enligt vissa forskare (Bigelow & Vinogradov 2011) innebira en utmaning
att undvika ett bristperspektiv i framstillningen av eleverna. Pé sitt och vis har
elevgruppen valts ut som deltagare i den hir studien f6r det som kan betraktas
som brister: de saknar tidigare erfarenheter av formell skolgang och har var-
ken dmneskunskaper eller lds- och skrivférméga, pa nagot sprak, motsvarande
den niva som brukar forvintas av ungdomar i deras dlder i en svensk kontext.
Eleverna har dock dven stora likheter med svenska tondringar nir det giller
kinslor, relationer, intressen, deltagande i sociala medier och framtidsplaner.
De har sannolikt ocksé utvecklat andra resurser, erfarenheter och kunskaper,
vilka kan lyftas fram, exempelvis muntliga kunskaper i ménga olika sprak,
utvecklade minnestekniker och sociala firdigheter eller yrkeskunskaper (Bige-
low & Tarone 2004; Morling 2007; Franker 2016). Man kan ocksd framhiva
karaktirsdrag som uthéllighet eller formaga att hitta strategier for att under
svara forhallanden ta sig till och klara sig i ett fran borjan helt okint land
(Wrigley 2013:32).

S& hur kan den hir elevkategorin benimnas pa ett sdtt som varken bidrar
till stigmatisering av gruppen eller sitter fokus pa bristperspektiv och samti-
digt lyfter fram elevernas speciella och stora utmaningar? En diskussion om
begrepp och definitioner fors i féljande avsnitt.

2.1.1 Begreppsanvindning: vem ir egentligen analfabet?

Nir jag berittade for en ildre bekant att jag skulle skriva min avhandling om
elever utan tidigare skolbakgrund, och som inte kan lisa och skriva sirskilt bra,
blev han orolig. Fanns det inte risk for att de skulle forsoka gora mig illa? Jag
tolkade hans reaktion som ett uttryck for det stigma som fortfarande kan vara
behiftat med analfabeter. Det ordagranna begreppet analfabet representerar en
oférmaga att avkoda alfabetisk skrift, men liksom begreppet illiterat kan det
inbegripa konnotationer till okunskap, fattigdom och till och med sjukdom el-
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ler d6d (Barton 2007:10-13; Wedin 2010:50)". I engelska, franska och svenska
ordbocker definieras illiterat som en person som varken ir lds- och skrivkunnig
eller bildad, utan snarare okunnig och obildad (Larousse 2021). Termerna ater-
finns ibland ocksd i 6verford betydelse, exempelvis i begreppet teknisk analfaber
(jfr SAOL 2021) och representerar di en individs oférmaga att hantera olika
praktiker, i det hir fallet att anvinda modern teknik. Begreppet kan dirmed
uppfattas som stigmatiserande och ocksi statiskt — analfabet 4r nigot man ir.

En begrinsad férmaga att avkoda (det latinska) alfabetet innebir dock vare
sig nddvindigtvis att eleverna 4r okunniga, eller att de inte kan delta i andra
typer av litteracitetspraktiker i samtidens digitaliserade omvirld. Till exempel
dger de flesta ungdomar idag en smart telefon och kan pé s vis vara aktiva
deltagare i en rad digitala litteracitetspraktiker (jfr Vollmer 2017, 2018; Dau-
gaard 2019), det vill siga aktiviteter som inbegriper skriftspraklighet. Wedin
(2013, 2015) visar hur nigra nyanlinda ungdomar, utan att vara fullfjidrade
ldsare, pd egen hand hanterar de litteracitetspraktiker som krivs for att tilligna
sig och producera text, for att interagera med vinner och familj och f6r att
manifestera identitet och aktdrskap. Just ddrfor kan det vara problematiskt nir
det giller ungdomar (och dven vuxna) att anvinda begrepp som analfabet, inte
minst i officiella dokument (se exempelvis SKL 2016). Litteracitetsutveckling
innefattar nimligen mycket mer 4n att tilligna sig ett annat skriftsprak och
stiller ocksd hoga krav pa undervisningen. De elever som i olika texter asyf-
tas genom begreppet analfabeter eller illiterata, kan vara elever som inte har
fatt mojlighet att g i skolan och inte ldser och skriver skolans texter, utan
anvinder skriftsprik pd andra vis, exempelvis genom multimodala medier.
Den utmaning som bor framhivas dr dirmed inte nédvindigtvis den tekniska
aspekten av litteraciteten, i det hir fallet att avkoda det latinska alfabetet.
Denna férmaga krivs visserligen nar man ska lisa och skriva pa svenska, men
ir inte ett separat mal och behover inte heller ta si ling tid for alla att ldra sig.
Avkodningen ir en del av en storre process for att hantera de skriftsprikliga
praktiker som 6nskas och krivs i skolans virld och f6r att navigera i samhillet
(Scribner & Cole 1981; Heath 1983; Gee 1986).

Litteracitet ska alltsa forstas som ett vidare begrepp dn lds- och skrivférméga
och ska betraktas som ett relativt och dessutom férinderligt begrepp, eftersom
det stills olika skriftsprikliga krav pd minniskor i olika samhillen, i olika
tider och olika situationer (Barton 2007). Haverson och Haynes (1982) har
introducerat en uppstillning ver begrepp for att nyansera analfabetbegreppet
i en sadan rikening:

7 Forettutforligt resonemang om begreppsanvindningen, se Hvenekilde etal. (1996:16-24).
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- Preliterate ir den person som tillhor ett muntligt samhille vars sprak
inte ar knutet till ett skriftsprak.

- Nonliterate ir den som har ett skriftsprik knutet till det muntliga
spraket, men som (dnnu) inte utvecklat det sjilv.

- Semiliterate ir den som i viss grad har utvecklat litteracitet och kanske
har gatt nagra dr i skolan, men som bara liser helord och skriver enkla
ord som namn och adress.

Vid sidan av dessa kategorier beskrivs ocksd personer som ir litterata pa sina
egna skriftsprak, exempelvis khmer eller kinesiska (med syllabografiska res-
pektive logografiska skriftsystem®), men som behover lira sig fonembaserade
skriftsystem, sisom det latinska alfabetet (Haverson & Haynes 1982). Forde-
len med denna terminologi ir, i motsats till analfabet-begreppet, att liskun-
nighet dirmed inte sjlvklart knyts till det latinska alfabetet. Det har av vissa
forskare genom historien betraktats som ett hogre stdende skriftsystem som
danar tanken och civilisationen: En sidan evolutionir beskrivning riskerar
att bli etnocentrisk dir en teknik for skrift med ett bestdimt historiskt ur-
sprung i Mellandstern blir norm, och andra skrivtekniker riskerar att framsté
som mindre utvecklade. Det finns ingen anledning att dra sidana slutsatser”
(Siljs 2000:170).

Liksom andra forskare pé filtet undviker jag, av ovan anférda skil, att an-
vinda begreppen analfabet eller illiterar (Wedin 2010:51; Bigelow & Vino-
gradov 2011). Det dr ocksa vanskligt att anvinda gradbeteckningar for hur
litterat en person ir, som nir begreppen semi-literate eller low-literate anvinds.
Denna definition skulle dels kriva ett utforligt test av personens lds- och skriv-
formaga, dels innebira ett forsok att definiera vad personerna ir (eller snarare
inte 4r), oavsett i vilken situation de befinner sig i. Istillet vill jag understryka
att det rr sig om elever som dnnu inte beddms gora nigot i den kontext de
befinner sig i, aven om ocksd denna benimning kan inbegripa ett bristper-
spektiv. I amerikansk forskning anvinds ibland begreppet SLIFE (Students
with Limited or Interrupted Formal Education) eller SIFE (Students with
Interrupted Formal Education) for att beskriva den aktuella elevkategorin
(Bartlett 2007; DeCapua & Marshall 2009). Begreppen erbjuder behindiga
akronymer, men samtidigt medfor ocksa dessa benimningar att elevernas bris-
ter lyfts fram. Eftersom de har begrinsad eller avbruten skolging stills de

8  Ivirlden anvinds tre skriftsystem: det logografiska i vilket ett tecken motsvarar ett morfem
(t.ex. i kinesiska), det syllabografiska, i vilket ett tecken motsvarar en stavelse (t.ex. i amhariska),
och det alfabetiska, dir ett tecken motsvarar ett eller flera fonem (t.ex. i arabiska, svenska eller

engelska) (jfr Siljo 2000:157-185).
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infor stora utmaningar i métet med den formella skolans krav. I Skolverkets
(2016a) modul om den hir elevkategorin anvinds istillet elever som utveck-
lar grundliggande litteracitet, vilket bittre representerar ett resursperspektiv,
men inte lyfter fram aspekter av sjilva skolgingen som ir kopplade till annat
an litteracitetsutveckling. I Artikel 4 anvinder jag begreppet L2 students with
Jfew experiences of school-based learning (Winlund 2021:1), for att beskriva den
elevgrupp som fokuseras i den hir avhandlingen. Det handlar om elever med
svenska som sitt andrasprak, som kan ha utvecklat kunskaper i olika sprakliga
sammanhang, till exempel i hemmet eller p& koranskola, men som av olika
anledningar inte har erfarenheter av formell skolgang.

Mot bakgrund av resonemanget ovan viljer jag i den hir avhandlingen att
anvinda begreppen nyanlinda elever med begrinsade erfarenheter av formell
skolging, nyanlinda elever med kort skolbakgrund eller nyanlinda elever som
utvecklar grundliggande litteracitet, beroende pd sammanhanget. Begreppen
ar mer otympliga 4n bade analfabet och semilitterar men utgor forsok att
representera ett mer komplext férhallande 4n vad dessa andra begrepp kan
ge uttryck for. Jag avser da nyanlinda ungdomar (16-19 ar) utan eller bara
med nédgra fi ars formell skolging, men som kan ha gitt i koranskola, fitt
privatundervisning i hemmet eller har tillignat sig kunskaper pa andra vis. I
begreppet nyanlinda (jfr 1.1) inbegrips att eleverna har immigrerat till Sve-
rige i skoldldern och att de lir sig svenska som andrasprak. Eleverna i den
hir studien har olika bakgrunder med varierade majligheter att utveckla lit-
teracitet, i olika grad och pé olika skriftsprak. Det de hade gemensamt var att
de genom mottagningsenhetens kartliggning bedémdes inte ha négra, eller
mycket begrinsade, erfarenheter av formell skolgang, och anséigs vara i behov
av att utveckla grundliggande litteracitet och damneskunskaper pd svenska
for att kunna g vidare i skolsystemet. De placerades ddrmed i det som pa
sprikintroduktion ofta kallas for alfabetiseringsgrupp, takt 1 eller litteraci-
tetsgrupp. Det dr undervisningen i en sidan grupp som undersoks i den hir
studien. P4 sa vis definierades gruppen genom skolkontextens kategorisering
av eleverna.

2.1.2 Orsaker till avbruten eller begrinsad skolging

Hur kommer det sig att det idag gar elever i svensk skola som inte tidigare har
fate tillging till formell skolgéng och heller ibland inte lirt sig ldsa och skriva
pa sina modersmal? Féljande avsnitt beskriver méjliga orsaker, i syfte att bidra
till forstaelse for elevgruppens villkor.

Minga av dessa ungdomar har flytt hit frin linder dir befolkningens lit-
teracitetsgrad dr lag och dir det krivs ekonomiska och sociala resurser for
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att fa tillgang till formell utbildning. Enligt CIA:s World Factbook (2021)
kan exempelvis bara 43 % av den vuxna befolkningen i Afghanistan lisa
och skriva pa sina modersmal och endast 40 % av de somaliska barnen har
tillgéng till utbildning. Det 4r inte ovanligt i dessa linder att barn inte gir i
skolan, sirskilt inte flickor (Bigelow & Schwarz 2010:2). P det viset kunde
det ocksa forhalla sig i Sverige for bara hundra dr sedan — en samhillskontext
som exempelvis kan f6rstas genom Ivar Lo-Johanssons skonlitterira skildring
i Analfabeten (1951). I romanen, baserad pa forfattarens liv, skildras fadern
som varken ir lds- eller skrivkunnig. Han slipper gé i skolan, trots att folk-
skolestadgan nyss inforts, eftersom han behovs bittre i hemmet f6r att arbeta
som vallpojke och hjon pa herrgirden. Senare klarar han konfirmationspro-
vet genom att memorera den upplista katekesen och aterge den utantill, och
behéver egentligen aldrig kunna ldsa och skriva i de sammanhang han befin-
ner sig i. Nir han si smaningom blir egnahemmare och det stills helt andra
krav pa litteracitet, blir hans behov diremot akuta.

Barn kan in idag i vissa sammanhang behova hjilpa till med hushallet el-
ler familjeekonomin. De tillhér familjer utan ekonomiska majligheter att be-
kosta deras utbildning eller anses 6verhuvudtaget inte behéva utveckla littera-
citet och skolvana for det sammanhang de f6rvintas verka inom. I en fransk
studie (Barreteau 2002) intervjuades 125 ungdomar mellan 12 och 16 ér i
Nigeria, Kamerun och Burkina Faso i syfte att undersoka orsakerna till att de
inte utvecklat lis- och skrivformaga och att beskriva deras syn pé sin identi-
tet och framtid. Skilen som angavs till att de inte gick i skolan var bristande
ekonomiska forutsittningar, traditionen som pabjuder att barn ska uppfost-
ras till boskapsskotare eller hemmafruar, brist pé dillit till skolans metoder
och en utbildning som dessutom skulle bedrivas pa kolonialspraket franska.
Ungdomarna sjilva tycktes ofta medvetna om att deras bristande utbildning
skulle kunna begrinsa deras framtida mojligheter. Samtidigt var vissa av dem
stolta dver sina praktiske inriktade kunskaper och beskrev de mer teoretiskt
utbildade jimniriga som lata och okunniga. I vissa familjer kan det ocksa
anses tillrickligt om en eller nagra av barnen gir i skolan och de kan da bli
ansvariga for de uppgifter som inbegriper skriftsprak. Barton (2007:57) pape-
kar att skriftsprakliga aktiviteter i olika lokalsamhillen ofta utmirks av att de
dger rum inom sociala nitverk och relationer och att litteraciteten inte alltid
betraktas som en individuell firdighet. Till exempel behéver inte brev skrivas
frin en person till en annan utan skickas kanske mellan hela familjer. Ocksa
i Analfabeten beskrivs hur sonen fir representera familjen i de angeligenheter
som kriver lis- och skrivkunnighet.

Mainga nyanlinda elever kommer fran Somalia, Afghanistan och Syrien till
Sverige (se 1.1). I Somalia fanns ett fungerande skolsystem fram till 90-talet
di inbordeskrig och social oro ledde till att det raserades (Bigelow & King
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2014). Personer fodda fore 90-talet kan dirfér ha mycket god utbildning,
medan barn som fotts senare ofta inte har det. Aven Afghanistan har drab-
bats hért av krig och Talibanerna styr pA manga stillen vem som far skolging
(Human Rights Watch 2016) medan skolan i Syrien historiske sett har haft en
stark stillning, vilken dock forsvagats av det langa inbordeskriget (Landgui-
den 2021). Idag kommer ocksi syriska barn och ungdomar som aldrig har lirt
sig att ldsa och skriva till Sverige. Flickor och kvinnor kan ha sirskilt svart att
fa tillgang till skolgang (Bigelow & Schwarz 2010:2). Traditionella patriarkala
strukturer kan gora att framfér allt pojkar erbjuds skolging om resurserna r
begrinsade. Flickor och kvinnor far uppgifter i hemmet, exempelvis att skota
hushallssysslor eller ta hand om smésyskon, och kanske inte férvintas behéva
utbildning i sina framtida liv som makor och médrar. Dessutom kan det vara
farligt for en kvinna att vistas ute pa vigarna pa egen hand, inte minst i linder
dir det saknas gatubelysning och utvecklad kollektivtrafik (Abdi 2007).

Minga barn fran muslimska linder har gemensamt att de fran tidig alder
(ca 5-6 ar) har gitt i koranskola. Hir samtalar de om koranens innehall och
far ldra sig att recitera texter utantill pa arabiska (Otterbeck 2000; Boyle 2006;
Berglund 2017). De tidigare stadierna tycks handla om att memorera och
recitera innehallet i Koranen, medan skolan hégre upp i aldrarna kan komma
att stilla hogre krav pd egen analys och formaga att diskutera och argumen-
tera (Boyle 2006). Elever kan pa koranskolan lira sig att lisa och skriva pa
arabiska, men inte nédvindigtvis tala eller férstd det muntligt. Ocksa i det
fallet kan paralleller dras till svenska forhédllanden, d& minniskor fran och med
reformationen till mitten av 1600-talet forvintades lira sig religiosa texter
utantill (Johansson 1988:5).

Litteracitet ges alltsa olika uttryck i olika kulturer och anvinds inom olika
praktiker, vilka kan forindras 6ver tid bide inom ett samhille och for en
individ (Barton 2007:47-50). Det hir giller inte minst f6r unga och vuxna
med begrinsade erfarenheter av formell skolging som behéver lira sig nya
praktiker vid flytten till ett nytt land och métet med dess utbildningskontext.

2.2 Nyanlinda elevers tillging till och deltagande i
skolans litteracitetspraktiker

I foljande avsnitt beskrivs forskning om hur nyanlinda elever erbjuds tillging

till skolans litteracitetspraktiker och deras forutsittningar for att delta i dessa

praktiker. Manga tidigare studier (Stretmo 2014; Nilsson-Folke 2017; Hag-

strtom 2018) om nyanlinda elever handlar om deras undervisning, sprikut-
veckling och sociala situation, bide pé grundskolan och i gymnasieskolan. Di-
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remot fokuserar fa studier (se dock Bigelow 2010; Bigelow & King 2014; King
et al. 2017) pa ungdomar med begrinsade erfarenheter av formell skolging
som utvecklar grundldggande litteracitet pé ett andrasprak, varfor ocksa studier
om vuxna andraspriksinldrare fir komplettera den hir genomgingen. Dessa
studier kan ge viktiga insikter ocksd om ungdomars forutsittningar for litte-
racitetsutveckling och skolgang, dven om ungas och vuxnas villkor f6r lirande
ocksa kan skilja sig at, av skil som jag aterkommer dill.

Inledningsvis beskrivs sprak-, lis- och skrivutveckling i ett flersprikigt per-
spektiv. Direfter beskrivs forskning om unga och vuxna andraspriksinlirare
som utvecklar grundliggande litteracitet. Den beskrivna litteracitetsforsk-
ningen delas upp i kognitiv forskning och studier som undersoker litteracitet
som sociala praktiker. I det forsta fallet fokuseras litteracitet som individual-
psykologiska fenomen (Lundberg 1984), medan man i det andra fallet in-
tresserar sig for litteracitet som ett socialt samspel priglat av de samhilleliga
kontexter i vilka de forekommer (Street 1984:95). Vidare resonemang om
dessa perspektiv fors under respektive kategori.

2.2.1 Flersprikiga elevers utveckling av sprak och
litteracitet

Som beskrivits inledningsvis definieras gruppen nyanlinda elever genom skol-
lag och styrdokument (jfr 1.1). Elever som bott i landet i mer 4n fyra ir,
betraktas inte lingre som nyanlinda. Forskning om flersprikiga elevers sprak-
och kunskapsutveckling begrinsas diremot oftast inte bara till den hir grup-
pen, men ror forstis ocksd den. I dversikten nedan som giller forskning om
andraspraksutveckling och nirliggande omréaden, gors dirfor ingen étskillnad
mellan nyanlinda och andra flersprikiga elever.

2.2.1.1 Andraspriksutveckling och sprak- och kunskapsutveckling

Det kan ta lang tid att utveckla ett andrasprik. Svenska forskare refererar ofta
till Thomas och Colliers (2002) undersékningar som visar att det kan ta 6-8
ar for ungdomar som kommit till ett nytt land i 12—15-arsilden att utveckla
ett skolrelaterat andrasprak. Studierna giller dock framfor allt ungdomar som
har skolbakgrund nir de kommer till USA. For elever utan skolbakgrund kan
det ta betydligt lingre tid. Bigelow och Tarone (2004:690) skriver att det
snarare kan ta runt 7-10 ar for dessa elever att utveckla ett skriftsprikligt,
kontextreducerat och kognitivt krivande akademiskt sprak och att vissa in-
larare aldrig kommer ifatt sina infédda kamrater. Sprikutveckling péverkas
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ocksd av andra faktorer si som exponering f6r och méjligheter att anvinda
spriket i olika kontexter (Lindberg 2009), explicit andraspraksundervisning
(Cummins 2017) och majoritetssamhillets ideologier om invandrares andra-
sprakinldrning (Rydell & Milani 2020).

I Sverige har under senare ar vickts stort intresse for si kallad sprik- och
kunskapsutvecklande undervisning (Gibbons 2002, 2010; Hajer 2014) med
syftet att stirka elevers skolrelaterade sprak. Alla lirare kan betraktas som
spraklirare eftersom de kan stotta elevens sprikutveckling i sina respektive
dmnen. Det behovs dock ocksa ldrare i svenska som andrasprak (Lindberg
2009:20) med specialkunskaper om vad som utmirker svenskan i ett andra-
spraksperspektiv och som kan bidra med ett resursperspektiv pa flersprikighet
(Hedman & Magnusson 2019). Denna undervisning priglas inte sillan av
explicit undervisning om olika textgenrer (Rose 2012; Holmberg & Karls-
son 2019) och hur dessa kan tolkas och produceras. I undervisningen kan
ocksa inga att anvinda och forstd multimodala uttrycksformer (Kress & Van
Leeuwen 2001; Franker 2011).

2.2.1.2 Flersprakig kunskapsutveckling, modersmalsundervisning och
studiehandledning pad modersmalet

Det ar vilkdnt inom forskning i sivil utbildningsvetenskap som flersprakighet
att goda relationer mellan lirare och elever kan spela stor roll for elevers sprak-
och litteracitetsutveckling (Hattie 2009; Cummins 2017). I den dmsesidiga
respekten ingdr att skolpersonal tar hinsyn till elevens sprakliga och sociokul-
turella resurser och ocksa anvinder dem i undervisningen. Begreppet zran-
slanguaging (Garcia & Wei 2014) handlar om att anvinda elevens samtliga
sprakliga resurser i undervisningen och har fatt genomslag i svensk forskning
och undervisning (Straszer et al. 2017; Svensson 2017; Torpsten 2018) dven
om teorierna och metoderna ocksa problematiseras (Bagga-Gupta & Messina
Dahlberg 2018). En viktig aspekt av individens flersprakiga kunskapsutveck-
ling handlar om ritten till modersmélsundervisning och studiehandledning
pa modersmalet som i Sverige regleras i Skolforordningen (Sveriges riksdag
2011:185). I sin avhandling diskuterar Reath Warren (2017) utmaningar och
mojligheter med modersmalsundervisning och studiehandledning pa moders-
milet. Studien visar hur tillging till undervisning i och genom modersmilet
kan bidra till elevernas utveckling av flersprakig litteracitet. Det hir forutsatte
att utrymme skapades for modersmalsundervisningen i enlighet med inten-
tionerna i grundskolans liroplan, att det under studichandledningen, och
dven i andra dmnen, skapades "tillfilliga utrymmen f6r transsprakande” (Re-
ath Warren 2017:122), och att sprakliga varieteter dverlag sdgs som en resurs.
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Modersmalsundervisning visar sig ocksa vara en framgingsfaktor i Hedman
och Ganuzas (2018, 2019) kvantitativt inriktade studier av skolframgang for
somaliska elever.

Skolverket (2019:7) pekar dock pd att det finns brister i skolors hante-
ring av studiehandledningen, bland annat f6r att det saknas kinnedom om
studiehandledarnas uppdrag. I de fall studichandledaren inte r anstilld pa
skolan, utan pa en central enhet, kan det vara svart att skapa tillfillen till sam-
arbete mellan studichandledaren och andra personalkategorier. Dessutom ir
det svart for skolor att hitta ritt kompetens, det vill siga studichandledare som
behirskar bide de amnen och de sprik som eleverna behover stod i.

2.2.1.3 Lis -och skrivutveckling pé ett forsta- och andrasprak

I den hir studien avgrinsas filtet till forskning om unga eller vuxna elever med
begrinsade erfarenheter av formell skolging och som utvecklar grundliggande
litteracitet pé ett andrasprik (L2). Emellertid kan dven forskning om barn som
utvecklar litteracitet pa ett forstasprik (L1) bidra till forstéelsen av hur lis- och
skrivutveckling pa ett L2 gar till (Bigelow & Vinogradov 2011:122). En kort-
fattad redogorelse for lis- och skrivutveckling pa ett L1 foljer dirf6r hir innan
forutsittningar for lds- och skrivutveckling pa ett L2 beskrivs.

Lis- och skrivutveckling for barn som ldr sig att ldsa och skriva pa sitt (eller
sina) L1 brukar ofta beskrivas i ndgra typiska faser (jfr Liberg 2006; Kulbrandstad
2018). Redan fore skolstart borjar barn utveckla skriftspraklighet. De preliser
genom att hantera bocker och andra texter, och preskriver genom uppfinnarstav-
ning och tecknande. Det ir i den hir processen angeliget att barn far tillgang till
skriftsprikliga artefakter och engagerade vuxna som kan ldsa hégt och pé olika
sitt guida barnen in i skriftsprékliga virldar. Las- och skrivutveckling dr ddrmed
inte bara en kognitiv, utan ocksa en social process. Genom muntlig interaktion
i anslutning till texter far barnen tillfalle att skapa strategier for den individuella
lisningen och for att 6ka sitt ordf6rrad. Lisningen kan bérja med att barnet 13-
ser logografiska helheter, exempelvis restaurangskyltar eller kamraternas namn,
for att s& smaningom utveckla fonologisk lisning, da de ljudar sig igenom texten
genom att ldra sig bokstiverna och koppla sprikljud — fonem — till skrifttecken —
grafem. Eftersom ldsning genom ljudning ir en modosam process behéver de si
smaningom automatisera lisningen och utveckla en ortografisk helhetsldsning.
Det innebir att de automatiskt analyserar skrivtecknen och himtar orden som
ortografiska helheter ur ordférradet. Det finns anledning att tro att ungas och
vuxnas lds- och skrivutveckling pé flera sitt skiljer sig frin barns, men att vissa
omraden ocksd 6verlappar varandra (Kurvers et al. 2006; Young-Scholten &
Strom 2006; Kurvers et al. 2009; Alver 2013; Pettitt et al. 2021).
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Paratore et al. (2011) visar att elever behéver kontinuerlig och explicit lis-
undervisning, i hem och skola, ocksa langt upp i dldrarna. Fem omraden lyfts
ofta fram som avgorande for framgangsrik lisutveckling: fonologisk medve-
tenhet, ljudning, ordforrad, flyt och forstielse (Duke & Carlisle 2010; Pa-
ratore et al. 2011). Paratore et al. (2011) ligger ocksa till motivation och
engagemang (2011:110) och dessutom “social skills” (2011:114), det vill siga
att barn maste ldra sig att uppfora sig i skolan for att utveckla sin litteracitet.
Lisutvecklingen borjar alltsd redan innan eleverna har bérjat skolan och fort-
sitter lingt efter att de har utvecklat avkodningsférmagan och automatiserat
lasningen. Shanahan och Shanahan (2008) skriver att behovet har okat for
elever att kunna lisa texter inom olika discipliner. De menar att grundlig-
gande litteracitet ser likadan ut for alla och att de flesta barn behirskar de
hidr firdigheterna innan de bérjar i hogstadiet. Direfter okar kraven pa att
ldsa texter av olika slag och inom olika discipliner. Shanahan och Shanahan
(2008:43) betonar att en stark ldsformaga inte automatiskt utvecklas till den
mer sammansatta kompetens som krévs for att lisa texter i olika Zmnen, utan
att en medveten och explicit undervisning krivs.

Vissa forskare (Hyltenstam 2010; Uddén 2018) framhaller att det 4r enk-
last att ldra sig att ldsa och skriva pa sitt (eller sina) L1 eftersom man da kan ut-
veckla skriftspraket ur ett etablerat uttal och ordférrad. Om man dndi maste
ldra sig att ldsa och skriva pd ett L2 krivs god muntlig formaga, bade pa L1
och L2, ett vilutvecklat ordférrad, samt skriftspriklig och fonologisk med-
vetenhet, det vill siga formigan att reflektera over sprikets formsida (Prater
2009; Paratore et al. 2011). Exempelvis beskriver Reyes (2012) studier som vi-
sar att fonologisk medvetenhet och kunskap om skrift pa ett L1 kan bidra till
utveckling av samma férmégor pé ett L2 (jfr Cummins 1979). Majligheten
att Sverfora dessa formdgor beror ocksd pa likheter mellan de bada muntliga
spraken och skriftsystemen (Hornberger 1990).

Lis- och skrivutvecklingen underlittas allts av ect malspriksenligt uttal pa
det anvinda spraket och ocksa formagan att uppfatta ljud, for att littare kun-
na etablera relationerna mellan fonem och grafem. Om exempelvis vokalsyste-
men skiljer sig at mellan de olika spraken kan det vara svirt att uttala ord ritt
(och ddrmed hitta ritt ord i det ortografiska lexikonet), och att stava korrekt.
Svérigheter med dessa aspekter av skriftspraksanvindningen pé ett andrasprak
kan ibland misstas for dyslexi (Hedman 2009) och det finns tvircom ocksa
en risk for att elever underdiagnostiseras pd grund av sin flersprakighet. Det
kan ocksa vara viktigt att uppmirksamma att personer med flyktingbakgrund,
som vistats under en ligre tid i krigszoner med aterkommande explosioner,
kan ha nedsatt horsel (Horselskadades riksforbund 2016), vilket kan paverka
formagan att uppfatta ljud och uttala rite.
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Forutom fonologisk medvetenhet och kunskaper om andrasprikets ljudsys-
tem underlittas lis- och skrivutvecklingen av kunskaper om morfologi, syntax
och idiomatiska uttryck (Wallace 1988; Kulbrandstad 2018), vid sidan av
pragmatiska aspekter, sisom omvirldskunskaper och forstaelse for kulturella
uttryck. Reyes (2012) beskriver studier av hur lek, interaktion med slaktingar
och skriftsprakliga artefakter i hemmet kan understddja barns utveckling av
flersprikig litteracitet (Reyes 2012:8). Lisforstaelsen gynnas om eleverna far
anvinda alla sina sprikliga resurser for att skapa mening i text (Prater 2009:
617). Paratore et al. (2011) podngterar ocksa att det ér lika viktigt att utveckla
ordférrdd och muntlig sprakférméga som avkodningsfirdigheter och att hem
och skola miste erbjuda rika tillfillen till interaktion och kognitivt utma-
nande diskussioner. Slutligen betonar Cummins (2017) genom sin Literacy
engagement framework hur elevernas litteracitetsutveckling frimjas om ldrare
stottar elevernas forstaelse och mojligheter att producera text, knyter an till
deras erfarenheter for att bygga bakgrundskunskaper, bekriftar deras identitet
och arbetar sprakutvecklande overlag.

2.2.2 Unga och vuxna som utvecklar grundliggande
litteracitet pa ett L2: kognitiva studier

Las- och skrivkunnighet dr, till skillnad frdn talférmégan, ingen medfodd for-
méga. Som visats i genomgangen i 2.2.1.3 idr det darfor manga insikeer ett
barn som skall anvinda en alfabetisk skrift méiste géra. Man maste inse hur
typiskt skriftsprakliga enheter som “ord’” och ’meningar’ ser ut och fungerar,
och man maste lira sig hur tal och skrift hinger ihop” (§iljé 2000:174). Det-
samma kan hivdas om personer som ska utveckla litteracitet i vuxen dlder och
di inte sillan pd ett annat sprik dn deras modersmal. Ménga av de studier
(Kurvers et al. 2006; Tarone et al. 2009) som hittills genomforts om den hir
elevkategorin har en kognitiv ansats och intresserar sig for individers utveck-
ling av litteracitet pé ett L2. Visserligen fokuseras framfor allt andra omraden i
foreliggande avhandling, men det ar anda viktigt att ta del av resultatet i dessa
studier, inte minst for att bittre forstd fler aspekter av de specifika utmaningar
som denna elevkategori stills infor. Elevernas mojligheter att delta i skolans
skriftsprikliga praktiker kan exempelvis paverkas av deras forméga ate skilja
mellan sprikets innehall och form eller att komma ihg nya ord. Det hir kan
ocksa fa implikationer f6r undervisningen. I féljande avsnitt fokuseras dirfor
litteracitetens betydelse for att utveckla skriftspraklig medvetenhet och andra
faktorer som kan péverka lds- och skrivutvecklingen. Dessutom beskrivs och
diskuteras ett omtvistat samband mellan skriftspraklighet, lirande och tin-

kande.
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2.2.2.1 Fokus pa sprikets innehall eller form

Nir individen ldr sig att ldsa och skriva anvinder hjirnan befintliga nervsys-
tem och nervkopplingar f6r att avbilda objekt och specialisera omraden for
teckenavkodning (Wolf 2007). De allra flesta kan utveckla dessa nya funktio-
ner. Litteracitet har dock visat sig ha stor betydelse f6r hur individer processar
muntligt sprik och hur de presterar pa neuropsykologiska tester (Bigelow &
Schwarz 2010:7). Kurvers et al. (2006, 2009) har genomfért en rad kognitivt
inriktade tester som kan ge en inblick i villkoren for den tidiga litteracitetsut-
vecklingen for vuxna invandrare utan skolbakgrund. I studierna jamfors vux-
na andraspriksinlirare utan utvecklad lis- och skrivférméga (pa nigot sprak)
med barn som dnnu inte kan lisa och skriva och inte har bérjat i skolan, med
en annan grupp vuxna andraspraksinlirare som har gitt i skolan i max sex
ar och kan ldsa och skriva. Det 6vergripande resultatet av dessa tester visar
att: “For most illiterate adults, language is a referential system and a medium
of communication, but not an object accessible to reflection, or a string of
elements that can be parsed into structural units” (Kurvers et al. 2006:84).
Det hir innebir alltsd ate spraket for icke lis- och skrivkunniga vuxna fram-
star som ett medel for att kommunicera snarare dn som ett objekt som kan
plockas isir och analyseras. De kan ddrmed ha svarare att processa fonem, att
segmentera ord i en talstrom och att markera ordgrianser (Kurvers et al. 2006)
dn de som kan ldsa och skriva. Tester har ocksa visat att andraspréiksinlirare
som utvecklar grundliggande litteracitet fir problem med att genomfora det
som inom sprikundervisning kallas f6r "recasts” och “elicitations” (Tarone et
al. 2009). Det innebir att de sillan exakt kan upprepa upplista ord eller
muntligen fylla i ord som utelimnas i en mening, jimf6rt med personer med
en mer utvecklad litteracitet.

Forklaringen till dessa resultat kan vara att sprikanvindare som inte knyter
sprak till skrift har en tendens att fokusera pd ords innehall och betydelse istil-
let for pa formen. Det kan innebira att det ér ldttare att memorera betydelsen
av uttryck dn att aterge betydelsen med exakta sprakformer. Det gor ocksa att
inldrare som utvecklar grundliggande litteracitet oftare 4n andra andraspraks-
inldrare utelimnar affix och hellre anvinder enkla verbformer in sammansatta
(Tarone et al. 2009; Pettitt & Tarone 2015). De har ocks3 svarare att minnas
och upprepa sd kallade nonsensord (Kurvers et al. 2006) 4n elever med mer
utvecklad litteracitet, vilket alltsd kan bero pd att det 4r svdrare att minnas ut-
tryck som inte betyder nagot.

Metaspraklig medvetenhet tycks alltsa stirkas av en utvecklad litteracitet
(Bigelow & Watson 2012:463). En viktig pedagogisk implikation av dessa
resultat 4r att elever i undervisningen bor uppmirksammas pa sprikets form-
sida. Kurvers (2009) undersokning visar just att undervisning krivs for att
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vuxna andraspriksinlarare som utvecklar grundldggande litteracitet ska kunna
koppla samman fonem och grafem och att inldrare som fatt litteracitetsunder-
visning urskiljer ord i en talstrédm pa ett annat vis an om de saknar skolging.
Kurvers et al. (2009) betonar darfor atc det ar vikeigt att uppmirksamma
vuxna inldrare pa fonem-grafemrelationer:

There seems to be a gradual pattern going from thinking about writing as rep-
resenting meaning on a more global and ideographic level (in which signs are
conventional, but represent concepts or ideas), to the conception of writing as
a grapho-phonological system, in which signs represent sound units. The latter
stage seems to require formal reading instruction. Only a few of the illiterate
adults were able to relate units of writing to units of sound, and these were the
ones with some schooling. (Kurvers et al. 2009:884)

Vuxna inlirare méste dirmed undervisas om ljudning och ordigenkinning,
precis som barn i forskolan och grundskolans forsta drskurser. Denna under-
visning méste dock alltid ske i en meningsfull kontext med hjilp av lismeto-
der som utgar fran deltagarnas tidigare erfarenheter och forstéelse (Bigelow &
Vinogradov 2011:123).

Diremot framgér det i Kurvers et al. (2009) att vuxna andraspréiksinlirare,
oavsett litteracitetsgrad eller skolging, bittre 4n barn uppfattar den pragma-
tiska anvidndningen av texter, det vill siga att de har utvecklat skriftspriklig
medvetenhet (eng. print awareness). Aven om deltagarna inte sjilva kunde av-
koda skriftsprak, s framgick av intervjuerna att de kunde anvinda olika typer
av text i sin vardag, pa egen hand eller med hjilp av andra, och ocksi skilde
mellan skriftsprak och exempelvis bilder. Kurvers et al. (2009:883) menar att
detta tyder pa att litteracitet inte 4r ett dikotomiskt begrepp (vilket diskutera-
des 2.1.1.). Det hir kan fi betydelse for undervisningen:

The most important outcome of this study probably is that adult illiterates
do not have a kind of naive behaviour towards the functions and uses of print
(they know quite well about this), nor towards differences between notational
systems. Teachers do not need to start from scratch in discussing the various
functions of written language, or in carefully distinguishing writing from other
visual symbols. These adult illiterates already knew about the ‘outside’ of the
written code. But the adult illiterates in this study did not have access to the
‘inside’ of the written code and they need to learn in detail how the written
code is mapped onto spoken language. (Kurvers et al. 2009:884f.)

Vuxna personer kinner alltsa till hur skrift anvinds. Diremot kan icke lis-
och skrivkunniga vuxna ha en annan syn in skolvana personer pi vad som
ar tillatet ate utrycka i skrift (Kurvers et al. 2009:883). De asyftade i studien
inte vad som var grammatiskt méjligt att uttrycka, utan snarare vilken typ av
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sprik som limpade sig att befdsta i den typ av sprikliga register som texter
utgor. Exempelvis menade deltagarna att skrivna texter hellre skulle besta av
innehallsord dn funktionsord, att det skrivna maste vara sant och att det inte
var limpligt att skildra opassande dmnen eller anvinda fula ord i skrift.

2.2.2.2 Faktorer som péverkar litteracitetsutveckling hos unga och
vuxna

Tammelin-Laine och Martin (2014) undersoker lisutveckling hos lagutbil-
dade invandrarkvinnor pa ett ortografiskt genomskinligt sprik som finskan’.
Syftet med studien var att undersoka hur passivt ordforrdd, bokstavskunskap,
fonologiskt arbetsminne, och visuellt minne samspelar och paverkar lis- och
skrivutveckling. Resultaten visar att dessa olika faktorer samspelade pa olika
vis hos de olika deltagarna, vilket gjorde det svért att urskilja vilka faktorer
som egentligen ir viktigast for lis- och skrivutveckling. Ett intressant resultat
dr dock att tv av informanterna inte lirde sig att lisa med flyt pa 10 manader
trots 1400 timmars undervisning (Tammelin-Laine & Martin 2014:53). Det
visar tydligt vilken médosam process det ir att ldra sig lisa som vuxen, inte
minst pa ett andrasprdk. Det hir resultatet far stod i Kurvers (2015) studie,
som dock omfattar fler deltagare och ocksa lyfter fram potentiella faktorer for
framgangsrik lds- och skrivundervisning:

For older students and students without any schooling in the home country,
it is more difficult to progress quickly in L2 literacy than for younger students
and students who had attended primary school in their home country. Other
important significant correlations with success and progress were: language
contact with native speakers of Dutch, attendance rate, doing homework,
working individually or in small groups instead of whole-class work, use of the
students’ first language for clarification and use of a portfolio in teaching and
learning. (Kurvers 2015:75)

I Pettit och Tarones studie (2015) undersoks skriftsspraksutvecklingen for
Roba, en vuxen etiopisk andraspraksinlirare som inte tidigare tilldgnat sig
nagot skriftsprak. Forskarna f6ljde utvecklingen av hans alfabetiska skriftsprak
och muntliga engelska, som var hans sjunde talsprik, under sex manader, for
att undersoka hur de paverkade varandra. Observationer, muntliga tester och

9 Det hir innebir att grafemen ofta 6verensstimmer med fonemen, i motsats till exempelvis
i engelskan eller franskan, i vilka grafemen kan uttalas pa olika sitt, beroende pa deras position
i morfemen. Det skulle alltsa vara littare att lira sig att avkoda skrift pd finska 4n pa engelska.
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intervjuer visade att syntaktiska element i Robas muntliga produktion blev
mer komplexa i takt med utvecklingen av hans alfabetiska skriftsprak, som
diremot inte tycktes ha nigot samband med hans muntliga flyt, lexikon eller
pragmatiska sprikanvindning. Hans kunskaper om separata bokstiver ver-
kade inte heller kunna relateras till avkodningsformagan (jfr Young-Scholten
& Strom 2006). Forfattarna menar att studien visar hur en inlirare kan vara
en effektiv sprikanvindare, ocksa utan ett skriftsprik som stdjer inlirningen:

[...] he shows us that limited formal school-based literacy instruction is not
necessarily a barrier to agency, to effective oral communication, nor to achiev-
ing lexical complexity comparable to that of L2 users at higher levels of ed-
ucation. He also shows us that, when given the opportunity to control the
topic and to communicate in familiar ways, L2 production may become more
complex and accurate. (Pettit & Tarone 2015:36)

Resultatet styrker tesen att sprakinldrare som inte anvinder stdd av skriften
kan ha fokus pé nya ljud, ord och uttryck eller pragmatiska konventioner, sna-
rare dn pa komplexa grammatiska former (se 2.2.2). Vissa elever som utvecklar
grundliggande litteracitet tycks ocksd ha en vilutvecklad f6rméiga att komma
ihag langa ordlistor (Siljo 2000:211). Det kan vara ett resultat av trining pa
att memorera linga texter, exempelvis i koranskolan, eller pa vilutvecklade
minnestekniker eftersom skriften inte anvinds som ett redskap i vardagslivet.
Dessa strategier kan ocksé vara anvindbara nir elever ska utveckla litteracitet.
Nir det giller minnesfunktioner som paverkar formagan att avkoda text 4r
framfor allt arbetsminnet och langtidsminnet viktiga komponenter. Arbets-
minnet beh6vs for att dversitta grafem till fonem och f6r att kunna kombinera
fonem till betydelsebirande enheter, som morfem eller ord (Uddén 2018:238).
Lis- och skrivprocessen dr namligen enligt Baddeleys (2003) modell beroende
av det som kallas den fonologiska loopen, som hjilper till att behalla talat sprak
i minnet, det visuo-spatiala skissblocket, som hanterar visuell och rumslig infor-
mation, och den episodiska bufferten, som lagrar episodiska minnen och kom-
municerar med lingtidsminnet (Kormos 2012:394). I lingtidsminnet lagras
ocksa individens ortografiska lexikon, som behovs for att tolka skrift.

I avsnitt 2.2.2.1 beskrivs hur utvecklad skriftspriklighet tycks oka den fo-
nologiska medvetenheten, vilket ocksd underlittar for ordigenkinning. Lit-
teracitet leder ocksa till en storre forméga att komma ihédg talkedjor och att
minnas nonsensord. Dessa formagor ir just matt pa den fonologiska loopens
kapacitet (Bigelow & Schwarz 2010:7; Kormos 2012:394). Personer som
dnnu inte utvecklat litteracitet tycks anvinda den vinstra hjirnhalvan, till ex-
empel for att tolka bilder, medan litteraciteten verkar paverka balansen mellan
de tvd hjdrnhalvornas aktivitet, sirskilt nir det giller lisning och verbalt ar-
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betsminne (Bigelow & Schwarz 2010:7). Det kan vara en utmaning for elever
som utvecklar grundliggande litteracitet att processa fonologisk information,
men lis- och skrivprocessen underldttas ddrfér om semantisk eller pragmatisk
information ocksé tillhandahills (Bigelow & Schwarz 2010:7). Det tyder pa
att meningsskapande som bygger pa flera modaliteteter och stoder elevernas
anvindning av lingtidsminnet skulle kunna underlitta deras inldrning.
Kognitiva studier kan alltsa bland annat visa att utvecklingen av ett skrift-
sprak har stor betydelse for individens processande av muntligt sprak och an-
vindning av minnesfunktioner, vilket kan vara viktigt att kinna till for att
forsta elevernas utmaningar vid motet med nya litteracitetspraktiker i klass-
rummet. En annan friga giller huruvida litteracitetsutvecklingen ocksa har
betydelse for formagan att utveckla logiskt och abstrake tinkande. Frigan ir
viktig for att forsta elevers forutsittningar ate delta i de skriftpraktiker som
erbjuds i skolkontexten och bland annat inbegriper att kunna resonera om sin
omvirld i abstrakta kategorier. Det hir diskuteras dirfor i nista avsnitt.

2.2.2.3 Muntlighet och skriftlighet: konsekvenser for tinkandet?

Som visats i foregiende avsnitt kan utvecklingen av skriftspraklighet for-
dndra individens hjirnfunktioner (Wolf 2007; Uddén 2018). Skrivkonsten
har emellertid ocksa forindrat minsklighetens villkor for kommunikation,
tinkande och lirande (Siljo 2000). Den var “erdvrarnas hjilpmedel, liksom
ocksd vapnen, mikroberna och samhillsorganisationen. [---] Fartygen lade fast
kursen med hjilp av kartor och ruttbeskrivningar som skrivits ner av folk pa
tidigare expeditioner”(Diamond 1997:218f.). Skriften ger alltsd minniskan
mojligheter att soka vidare med utgingspunkt i det som andra funnit fére
dem, vilket bland annat underlittar for industriell och teknisk utveckling.
Skriften underlittar ocksd for byrakratisk administration och for att ritts-
systemet ska fungera (Séljo 2000). Diremot ér det inte sikert att det alltid
krivs skrivkonst for att uppritta vilfungerande samhillen. Inkariket var till
exempel ett hogtstiende imperium pa 1500-talet, trots att det organiserades
utan skrift, som inte ndtt dit pd grund av den geografiska otillgingligheten
(Diamond 1997:237). Och tvirtom, iven om skrivkonsten nitt en stor del
av befolkningen 4r det inte sikert att samhillet blomstrar som en {6ljd av
det. Gee (2015a, 2015b) lyfter exempelvis girna fram Sverige som exempel
pa ett samhille som, trots att majoriteten av befolkningen pi 1800-talet var
liskunnig, eftersom kyrkan tillsag att den kunde ta del av guds ord, tillhérde
de fattigaste linderna i virlden. Skriftsprak per se verkar alltsd inte garantera
vilstaind och utveckling, men diremot vissa aktiviteter, eller praktiker, som
kan utforas med hjilp av skriftspraket.
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For individen kan utveckling av skriftspraklighet enligt Siljé (2000) inne-
bira att dess kommunikation inte lingre 4r last till ett hir och nu:

P4 sa vis vidgas de egna perspektiven dramatiskt. Individen (och kollektivet)
blir helt enkelt delaktiga i en stdérre och mer varierad virld, fir en mer om-
fattande intellektuell input och mer stoff till reflektion och utveckling. Som en
funktion av denna egenskap hos texter kan vi anta att referensramar och om-
virldsuppfattning dndras. Och det ir inget mystiskt i detta. (Silj6 2000:188)

Majligheten att g tillbaka till en text kan ge utrymme f6r att utova kritiska
och analytiska praktiker, da ldsaren kan nirgranska innehéllet och ocksa ligga
texter bredvid varandra for jimforelser (Siljé 2000:192). Ar utvecklingen av
skriftspraklighet ocksd en férutsittning f6r utvecklingen av logiskt och ab-
strakt tinkande? Vissa forskare menar att det dr pa det viset (se t.ex. Ong
1991). I Kurvers et al. (2006) undersoks vuxna andraspréaksinldrares sprakliga
medvetenhet, liksom deras forméga att svara pa fragor med utgangspunke i
syllogismer. Det innebir att de ombads dra slutsatser utifrin givna premisser,
som i fragan:

All stones on the moon are blue. A man goes to the moon and takes a stone.
What color is that stone? The participants were asked to explain their answers
("How do you know that stone was blue?”). (Kurvers et al. 2006:76)

Det forvintade svaret av frigestillaren var att vi vet att stenen 4r bli eftersom
slutsatsen kan dras av den férsta delen av utsagan. De deltagare i studien som
inte utvecklat litteracitet (och inte heller hade gatt i skolan) svarade diremot
oftare genom att hinvisa till sina egna erfarenheter eller kunskaper om virl-
den:

Black, because it’s very hot there [illiterate].
Surely there are no stones on the moon [illiterate].

I have to see it first [illiterate]. (Kurvers et al. 2006:83)

Dessa svar behover, enligt Kurvers et al. (2006), inte nddvindigtvis tolkas som
bristande formaga att resonera pé ett logiskt vis, men ddremot som att dessa
deltagare foljer en annan logik 4n personer med mer utvecklad lds- och skriv-
formaga. Syllogismer utgor nimligen isolerad text som bara kan 16sas genom
att lisaren soker svaren i texten och inte i de egna erfarenheterna. Silj6 (2000)
skriver att ”[u]tsagors retoriska innebord forstds inom ramen for en textbase-
rad verklighet, ddr referensen till en yttre verklighet &r mer abstrakt och indi-
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rekt” (Sdljo 2000:199¢f.). Kurvers et al. (20006) drar slutsatsen att litteraciteten
ger individen forutsittningar att tinka abstrake och dekontextualiserat, det
vill sdga frikopplat fran kontexten. Den hir slutsatsen skulle stimma Gverens
med resultaten i andra studier (Kurvers et al. 2009; Tarone et al. 2009) som
visar att icke lds- och skrivkunniga personer inte heller skiljer mellan skrift-
sprakets form och innehll. Frigan kvarstar dock huruvida det ar litteraciteten
i sig som ger dessa speciella firdigheter i fallet med syllogismerna, eller om
forklaringen ir att de som lyckas bittre med uppgiften ocksa har gitt en lingre
tid i skolan.

Kurvers (2006) ateranvinder Lurias (1976) metoder frin en berémd stu-
die av kognitiv utveckling bland personer i 30-talets Uzbekistan och Kirgi-
zistan, som di genomgick en historisk social forindring (Luria 1976; Ong
1991; Siljé 2000). Luria visar att lds- och skrivkunniga personer som hade
fatt lite utbildning ocksa hade utvecklat bade formagan att tinka abstrakt och
formagan att dela in sin omvirld i teoretiska kategorier, medan de som inte
kunde ldsa och skriva, och inte hade gitt i skolan, i sina svar alltid hinvisade
till egna erfarenheter eller situationsbundna praktiska omstindigheter. Luria
(1976:100) drar slutsatsen att forindringen av samhillet bland annat leder
till ate fler individer far ga i skolan och di utvecklar skriftspraklighet, vilket
paverkar deras kognitiva utveckling och dirmed sitt att tinka och resonera.

Scribner och Cole (1981) stiller samma typ av fragor till tre kategorier
av deltagare bland Vai-folket i Liberia: personer utan skolbakgrund som inte
kunde ldsa och skriva, personer som inte gatt i skolan men kunde lisa och
skriva pa Vai eller arabiska, och personer med skolbakgrund som lirt sig lisa
och skriva pa engelska. De personer som lirt sig Vai-skrift, som ir ett sylla-
bografiskt skriftsystem frimst anvint f6r rikenskaper, fick goda resultatet pa
vissa av studierna, men visade andra typer av férmégor dn de personer som lirt
sig att ldsa och skriva pa engelska genom formell skolundervisning. En tredje
grupp hade inte ldrt sig ldsa och skriva éverhuvudtaget och uppvisade i sin tur
en annan typ av formagor, vilket ibland skilde dem frin Vai-gruppen, dock
inte alltid. Studien visar att Vai-folket anvinde olika skriftsprik for olika syf-
ten, vilket stirkte olika typer av skriftsprakliga praktiker. Dirmed ledde inte
nddvindigtvis skriftspraklighet 7 sig till ett visst sdtt att tinka och agera, utan
de praktiker som olika skriftsprik anvindes for. Scribner och Cole (1981) drar
slutsatsen att det i sjilva verket var formell skolging som gav Gvning inom
vissa praktiker, som att uttrycka abstrakta resonemang och tinka i kategorier
(Gee 1980).

Kurvers et al. (2006) bekriftar att resultaten i deras studier stimmer med
Lurias (1976) resultat, ddremot inte med Scribner och Coles (1981). I sjdlva
verket tycks deras slutsatser skilja sig &t fran de senares. Visserligen kan det
hivdas att det ofta handlar om att ldsa och skriva i skolan, och att den som
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gar i skolan darfér blir van vid skriftsprikliga praktiker. Det som skulle vi-
sas genom dessa experiment var dock att skriftspriklighet 7 sig medfor vissa
formagor, vilket aterstar att bevisa. I sjdlva verket lyfter inte heller Luria en-
bart fram skriftsprikligheten som forklaring till skillnaderna, utan betonar
skolgangens roll och individers deltagande i mer komplexa aktiviteter, vilka
inbegriper skriftspraklighet (Luria 1976:79).

Silj6 (2000) menar att en forklaring till skillnaderna mellan grupperna kan
vara att de lds- och skrivkunniga personerna genomgitt en kognitiv socialisa-
tion genom skolgingen, di de alltsa i skolan trinat pa att tala om sprak och
texter pa detta abstrakta, dekontextuliserade vis:

Det vi kallar analytiska (eller logiska) resonemang behéver d inte beskrivas
genom hinvisning till abstrakta psykologiska eller kulturella processer, utan de
bor istillet forstés genom en granskning av de kommunikativa ménster som
anvinds och som minniskor anpassar sig till. (Siljé 2000:198)

Deltagare utan skolbakgrund forsokte besvara frigorna sanningsenligt, men
undvek att svara om de inte visste svaret, trots att det kunde framgi av syllogis-
men. I andra kontexter skulle deras forklaringar kunna bedémas som korrekta,
om man till exempel verkligen efterfragade deras kunskaper eller asikter istillet
for den 1sning som dterfanns i sjilva texten. Deras svar saknar didrmed inte
logik, men bygger alltsa inte pa abstrakta eller teoretiska resonemang,.

Att synen pa att kunskaper, och sitt att kommunicera dem, virderas pa
olika vis beroende pé kontexten fir stdd av forskare inom filtet New Literacy
studies (se 3.1.1) som Heath (1983), Street (1984) och Gee (2015a) tillhor.
Inte heller de menar att litteracitet i sig leder till abstrakt tinkande, men att
deltagande i formell utbildning kan gora det (Scribner & Cole 1981; Heath
1983; Gee 2015a). Gee (2015b) tilldgger att varken litteracitet eller skolging i
sjdlva verket forindrar individens tinkande eller handlande, utan de praktiker
som lirs ut inom denna ram:

In the end, we might say that, contrary to the literacy myth, nothing follows
from literacy or schooling. Much follows, however, from what comes with lit-
eracy and schooling, what literacy and schooling come wrapped up in, namely
the attitudes, values, norms and beliefs (at once social, cultural, and political)
that always accompany literacy and schooling. (Gee 2015b, s. 45)

Utvecklingen av skriftspraklighet tycks paverka fonologisk och spriklig med-
vetenhet Gverlag. Férmégan att resonera abstrakt kan diremot alltsd uppovas
i speciella sammanhang, inte minst i skolan. Siljo (2000) menar ocksa att
“elevers formaga att hantera relationen mellan textsprakliga framstillningar
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och en yttre verklighet dr avgérande f6r deras mojligheter att tillgodogéra sig
mycket av det som presenteras i skolan” (Siljo 2000:193). Eleverna maste allt-
sa ldra sig att delta i det sprakspel som ir typiskt for skolkontexten och bland
annat leder till att de lir sig att resonera om sin omvirld i abstrakta kategorier.

Litteracitet och skolging dr dirmed sammanlinkade och kan i bista fall
ge eleverna de verktyg som behdvs for att navigera i skriftsprakssamhillet. 1
det hir avsnittet har visats att kognitiv forskning kan ge vissa forklaringar till
villkoren fér elevernas deltagande i skolans litteracitetspraktiker och ge impli-
kationer for undervisningen:

Taken together, these findings build a strong argument in favour of paying spe-
cial attention to this particular group of learners. Unschooled adult L2 learners
need much more time to reach functional literacy levels in a second language,
they learn more by actually using the second language and by experiencing
the link between what goes on in class and their daily lives, and they need
the specific expertise of teachers trained in the teaching of both literacy and
second- language acquisition to unschooled adult learners. (Kurvers 2015:75)

Utgéngspunkten i den hir avhandlingen ir att olika litteracitetspraktiker an-
vinds i olika kontexter (Street 1984:95). Dirmed krivs beskrivningar av fler
studier om praktiker som erbjuds i undervisningen av ungdomar och vuxna
som utvecklar grundldggande litteracitet och hur eleverna deltar i dessa prak-
tiker. Exempel pé sidana studier foljer nedan.

2.2.3 Unga och vuxna L2-elever som utvecklar
grundliggande litteracitet: studier av sociala praktiker

I de kognitivt inriktade studierna av Tarone et al. (2009), i vilka bade ungdo-
mar och vuxna som utvecklar grundliggande litteracitet deltog, mirktes ingen
avgorande skillnad mellan dldersgrupperna. Diremot kan det vara en poing
att skilja mellan dem i studier med fokus pa deltagande i sociala praktiker, ef-
tersom deltagares utmaningar och drivkrafter kan se olika ut beroende pa den
kontext de befinner sig i och deras olika villkor for lirande (Norton 2013).
Som tidigare nimnts finns det dock fi exempel pé studier som undersoker
undervisningen av nyanlinda ungdomar med begrinsad skolbakgrund, inte
minst i ett nordiskt perspektiv. Forskningsgenomgingen kompletteras dirfor
med studier om litteracitetspraktiker f6r vuxna andraspraksinlirare med kort
skolbakgrund, f6ljt av studier med fokus pa ungdomar.
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2.2.3.1 Studier om vuxna andraspraksinlirare med begrinsade
erfarenheter av formell utbildning

Nigra studier underséker villkoren f6r vuxna andraspraksinlirare med kort
skolbakgrund. Lundgrens (2005) avhandling handlar om vuxna kvinnor som
lar sig att ldsa och skriva pa svenska inom ramen f6r sfi. Hon visar hur sko-
lan blir en av fi platser dir dessa kvinnor kan Zgna sig it sin egen sprak-
och identitetsutveckling, eftersom de i hemmet snarare maste 4gna sig at sin
familj. Studien visar ocksd att undervisningen i hogre grad borde dra nytta
av kvinnornas tidigare erfarenheter. Rydéns (2007) studie av litteracitet och
sociala nitverk beskriver tre vuxna andraspriksinlirares strategier for att na-
vigera bland vardagssituationer i skriftsprikssamhillet trots att de dnnu inte
har knickt liskoden. Rydén visar hur de tar hjilp av sina nitverk och dven
anvinder andra resurser sisom kommunikations- och sprakinlirninsstrategier
for att erovra litteraciteten, vilket visar att deltagarna i studien di genomgar
en komplex forindringsprocess.

Vuxna som lir sig att lisa och skriva och fir méjlighet att ga i skolan, kan
vara mycket motiverade att utveckla litteracitet (Norton 2013:6f.). Bigelow
och Schwarz (2010:14) menar dérfor att det dr viktigt att ha ett personligt
fokus i litteracitetsundervisningen och att den fokuserar pa meningsskapande,
vilket ocksa 6verensstimmer med Kurvers (2015) slutsatser (se avsnitt 2.2.2).
P34 sa vis knyter undervisningen an till elevens liv och tydliggor hur de f6rma-
gor som premieras i skolan ocksa kan bli anvindbara i elevernas vardagsliv.
Baynham (2006) visar ocksa hur hindelser i elevernas vardagsliv utanfor klass-
rummet, exempelvis telefonsamtal frain myndigheter, kan anvindas i under-
visningen. Pa s vis kan ldrares beredskap (eng. contingency) stotta elevernas
aktorskap (eng. agency). Warriner (2007) undersoker i sin tur hur undervis-
ning for vuxna andraspriksinlirare med grundlidggande litteracitet forbereder
deltagarna for olika tester och skolpraktiker som virderas hoge i skolkontex-
ten. Hon forordar istillet en pedagogik som knyter an till elevernas behov i
livet utanfor skolan. Pettit (2018) visar exempelvis hur en si kallade Language
experience approach kan anvindas for att ta tillvara de vuxna deltagarnas erfa-
renheter vid gemensamt skrivande.

Franker (2011) undersoker i sin avhandling relationen mellan litteracitet
och visuella texter bland kortutbildade deltagare pa sfi. En av hennes delstu-

10 Den hir undervisningsmetoden liknar den si kallade LTG-metoden (Lisning pd Talets
Grund), som inférdes i Sverige av Leimar (1976). Metoden gar ut pd att elever och ldrare skriver
gemensamma texter pd tavlan, med utgangspunkt i elevernas berittelser. Texterna anvinds sedan
for olika delar av ldsundervisningen, exempelvis for att 3va avkodning.
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dier handlar om bildval i undervisningen. Den visar att lirare ofta tenderar att
infantilisera deltagarna och undervirdera deras formaga att tolka ett mer ex-
pressivt bildmaterial i undervisningen. En annan delstudie visar pd svarighe-
ten for andraspréiksinldrare, oavsett utbildningsbakgrund, att tolka budskapet
i valaffischer. Svérigheten for deltagare som utvecklade grundliggande littera-
citet handlade diremot frimst om att avkoda texter. Franker (2011) efterlyser
nya metoder for att stdtta elevernas utveckling av multimodal och visuell lit-
teracitet, som ocksd dr en del av deras vardagliga behov.

Ovan beskrivna litteracitetsstudier visar och diskuterar praktiker gillande
vuxnas inldrning och rorelsefrihet i skolan. Vuxnas och ungdomars villkor kan
dock skilja sig frin varandra, eftersom de senare ofta har mélet att fortsitta
inom ungdomsskolan. De méste didrmed inte bara utveckla litteracitetsprak-
tiker for sina vardagliga behov eller for ett yrke, utan ocksé for att hantera de
praktiker som anvinds i skolan. I avsnittet som f6ljer beskrivs studier som
undersoker hur ungdomar erbjuds tillgang till och deltar i skolans praktiker.

2.2.3.2 Studier om ungdomar med begrinsade erfarenheter av
formell utbildning i en skolkontext

I en studie (King et al. 2017) av nyanlinda elever med kort skolbakgrund visas
hur pedagogiska praktiker som brukar anvindas inom andraspraksundervis-
ningen, sdsom pardiskussioner, kan skilja sig fran de sitt pd vilka dessa elever
lar sig saker i vanliga fall. Dessa aspekter aktualiserades dven i DeCapua och
Marshalls (2011) studier, som bygger pa klassrumsobservationer med det de
kallar SLIFE-elever (se 2.1.1). Forfattarnas utgingspunkter 4r att dessa elever
skiljer sig frin andra elever, dven om de ocksa understryker att dessa skillna-
der inte ska ses som kategoriska utan kan variera inom gruppen. De menar
dock att elever utan skolbakgrund ofta kommer frin det de kallar "highly
contextualized cultures” (DeCapua et al. 2009:28), och dr vana vid att lira
sig saker i ett sammanhang priglat av konkret tinkande. Dessutom antas de
ofta komma fran kollektivistiska samhillen med starka familjenitverk i vilka
relationerna ses som viktiga. Eftersom den aktuella elevkategorin 4r heterogen
ar det vanskligt att diskutera vad som utmairker och paverkar elevers tinkande
(jfr 2.2.2.3). Det kan ddrfor vara forhastat att dra slutsatsen att alla elever utan
skolbakgrund har samma férutsittningar eller lir pd samma sitt. Icke desto
mindre kan modellen passa att anvinda for vissa elever. Deras svirigheter i
skolan skulle nimligen kunna bero pé att de dir moter ett frimmande para-
digm som betonar det individuella ansvaret, skriftspriklighet och akademiskt
tinkande med fokus pa tid och planering. Forfattarna foreslir en modell for
undervisning som de menar kan 6verbrygga dessa skillnader. Exempelvis kan
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lararen skapa 6vningar med utgingspunkt i elevernas erfarenheter for att ta
vara pd deras “funds of knowledge” (Moll et al. 1992:133) i syfte att fora
in dessa kunskaper i skolans paradigm. Undervisningen bygger pa utflykter,
differentierat lirande, stéttning genom kontextualisering, modellering, ska-
pande av linkar till tidigare kunskaper, klassifikationer, kategoriseringar och
utveckling av metakognition (DeCapua & Marshall 2011:61fF). DeCapua
och Marshall (2009, 2011) menar att dessa elever tycks behdva mer av allt,
inklusive kontextualiserad undervisning och tid och stéd frin liraren. Det
hir forhallningssittet liknar det som presenteras i en studie av romska barn
(Lalueza et al. 2019), dé en medveten pedagogik forsoker inforliva och legiti-
mera familjernas kollektivistiska virderingar och kunskaper i undervisningen,
samtidigt som férhandling sker for att familjerna ocksa ska forstd och nirma
sig skolans praktiker. Till exempel kan matematikundervisningen utgd frin
aktiviteter som eleverna ir vil bekanta med, som att handla pa marknaden.

De hittills beskrivna studierna handlar om nyanlinda elevers forutsittning-
ar att fa tillgang till och delta i skolans litteracitetspraktiker. I f6ljande avsnitt
fokuseras istillet pd regler, forhdllningssitt och relationer som kan paverka
undervisningen.

2.3 Regler och relationer for nyanlinda elever i skolan

Avhandlingen undersoker ocksd hur regler och férhillningssitt som omgir-
dar skolgangen, samt relationer till liraren och annan personal, kan paverka
elevernas tillging till och deltagande i skolans praktiker. Till dessa regler hér
dven organisationen av undervisningen. I foljande avsnitt presenteras dérfor
forskning om mottagande av och organisation av undervisning fér nyanlinda
elever, elevernas hilsa och den psykosociala situationen, inte minst for ensam-
kommande elever, samt relationer till lirare och annan personal i skolan.

2.3.1 Mottagande och inplacering av nyanlinda elever i
skolan

Flera undersokningar om nyanlinda elever giller mottagande och organisa-
tion av undervisningen. Nilsson Folke (2017) diskuterar 6vergingen frin
forberedelseklass till ordinarie klass medan Fridlund (2011) diskuterar hu-
ruvida elever ska integreras i skolan genom direkeplacering i ordinarie klas-
ser eller forst utveckla svenska som andrasprak i sirskilda forberedelseklas-
ser. Det dr en komplex friga huruvida nyanlinda elever ska direkeplaceras
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i aldersindelade skolgrupper, eller erbjudas undervisning som &4r anpassad
efter deras behov i en sirskild grupp (jfr Bunar 2015). Mot argument fér
inkludering i ordinarie klasser, vilket antas underlitta elevernas integration i
skolan och samhillet, stills argument om limpliga férutsittningar f6r andra-
spriksundervisning, som kan anpassas till just dessa elevers sprakliga behov
och forutsittningar i en stéttande kontext (Axelsson & Magnusson 2012;
Axelsson 2013).

Resonemangen om direktplacering i ordinarie klasser bygger inte sillan pa
att de nyanlinda eleverna har skolerfarenheter med sig till Sverige som ska
tas tillvara (Bouakaz & Bunar 2015). Denna diskussion framstar dirfor som
mindre relevant i forhéllande till den fokuserade elevgruppen i den hir stu-
dien. Som andra elever pd sprakintroduktion saknar eleverna i foreliggande
studie behorighet till gymnasieskolans program, eftersom de helt saknar betyg
frin grundskolan och maste forbereda sig for vidare studier i ndgon annan
form. Dessutom erbjuds vare sig dldersadekvat grundliggande lis- och skriv-
undervisning eller grundliggande dmneskunskaper (motsvarande grundsko-
lans arskurs 1-3) i grundskolans senare arskurser eller i den ordinarie gym-
nasieutbildningen. Det framstr drfor som limpligt att undervisa den hir
elevkategorin i sirskilda grupper med lirare som dr utbildade for att bedriva
undervisning i svenska som andrasprak, grundliggande litteracitet och grund-
liggande skolimnen och kan anpassa undervisningen efter dessa elevers speci-
fika behov (Bigelow & Schwarz 2010:12). En relevant friga kan diremot gilla
huruvida sprikintroduktionsprogrammet borde forliggas fysiske till ordinarie
gymnasieskolor eller, vilket var fallet i foreliggande studie, organiseras inom
ramen for en egen sprikintroduktionsskola.

2.3.2 Hilsan, den psykosociala situationen och relationernas
betydelse for nyanlinda elever

Alla nyanlinda elever har brutit upp frin ett tidigare sammanhang, vilket i sig
kan innebira en pafrestning, men en del av dessa elever har dessutom kom-
mit som flyktingar till Sverige. Det innebir inte sillan att de kan ha upplevt
krig och forfoljelse i ursprungslandet och att de kan ha utsatts for allvarliga
upplevelser och dvergrepp av olika slag fore, under och efter flykten (Mont-
gomery 2010; Ascher 2014). Oro och stress kan leda till sémnsvérigheter,
vilket i sin tur kan paverka mojligheterna att ta till sig nya kunskaper och
information. De hir svirigheterna kan ocksa gilla barn och ungdomar som
lider av niringsbrist (UNICEF 2021). I vissa fall kan eleverna ha upplevt sa
svara hindelser att de utvecklat posttraumatiska stressyndrom (PTSD), vilket
enligt Solberg et al. (2020) kunde konstateras bland 4/10 ungdomar som
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invandrade till Sverige under perioden 2014-2018. Minga av dessa ungdo-
mar var pojkar frin Afghanistan. PTSD kan, forutom att paverka majlighe-
terna att koncentrera sig och lira sig nya saker, leda till svarigheter att delta
i sociala samspel och interaktion. Fér barn och ungdomar som har upplevt
kaos och en kinsla av otrygghet dr det vikeigt att skapa rutiner och nira
relationer till vuxna. Skolan kan da fungera som en viktig resurs for att ge
dessa elever trygghet och stabilitet i vardagen, och fér att ge dem chansen att,
jimte sprak- och dmneskunskaper, utveckla sociala nitverk (Kisten-Ebeling
& Otterup 2014).

I Stretmo och Melanders (2014) undersékning framkommer att de inter-
vjuade lirarna sig de ensamkommande eleverna som en sirskilt utsatt grupp.
Franvaro av forildrars stod, oro 6ver sliktingar som blivit kvar i hemlandet
och en oviss vintan pa asyl var faktorer som antogs paverka deras vilmaende.
Lirarna podngterade ocksa att asylprocessen framstod som of6rutsigbar och
som ett lotteri genom vilket lotten, pé oklara grunder, kunde falla olika bland
klasskamrater i samma klass, vilket skapade spanningar i klassrummet:

Detta ir en situation som bdde de ensamkommande ungdomarna och lirarna
siger att de kiinner sig maktlosa infor och som ibland kinns rentav orittvis,
svaroverskadlig och pafrestande. Denna frustration firgar av sig pd under-
visningssituationen och gér det svirt for lirarna att skapa den lugn och ro i
klassmiljon som ungdomarna behéver for att ta till sig kunskaper och lirande.
(Stretmo & Melander 2016:127)

Andra studier beskriver diskurser om ensamkommande barn och unga (Stret-
mo 2014) och visar en tendens bland svenska lirare att beskriva elever med
svenska som andrasprik, bland dem nyanlinda, med ett bristperspektiv (Lun-
neblad & Asplund Carlsson 2009; Bunar 2010). Stretmo (2014) pekar 4 an-
dra sidan pa att just ensamkommande barn och ungdomar ibland beskrevs
som ovanliga i jimf6relse med svenska jaimnariga pa si sitt att de till exempel
upptrider artigare eller visar mer respekt for vuxna. Aven om denna beskriv-
ning ger en positiv bild av ungdomarna, representerar det ocksi en andrafi-
ering som problematiseras i Stretmo (2014) och flera andra texter (Lunneblad
& Asplund Carlsson 2009; Torpsten 2012).

Niégra studier (Roy & Roxas 2011; Brinnstrom et al. 2019) undersoker
situationen for elever med begrinsade erfarenheter av formell skolgang i olika
skolkontexter. Roy och Roxas (2011) visar exempelvis hur elever frin en Ban-
tu-somalisk grupp i en amerikansk skolkontext framstod som frimmande for
lararna. Personalen menade att elevernas svarigheter med att anpassa sig till
skolmiljon berodde pa deras ovana vid skolans praktiker, kulturella skillnader
och dessutom ointresse hos eleverna och deras familjer. Forskarnas intervjuer
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med elevernas forildrar visade tvirtom att dessa hade ett stort intresse for elev-
ernas skolging och att bade de och eleverna skulle vilja att de lyckades i skolan,
men inte upplevde att skolan tog tillvara dessa intressen. Aven i Brinnstrom et
als. (2019) artikel undersoks hur ett bristperspektiv pa eleverna materialiseras i
skolpersonalens diskurser i nigra svenska grundskolor. Studien visar hur dessa
elever uppfattades som gitfulla av skolans personal, vilka inte tycktes bekanta
med metoder och arbetssitt som kan anpassas efter deras behov. Det framstar
som oklart vad personalen ansig var orsaken till elevernas svrigheter: de hin-
visade till kognitiva nedsittningar, organisatoriska utmaningar och i nagra fall
till forklaringar med kulturella eller rasifierade utgingspunkter. Brown et al.
(2006) redogdr i sin tur for nagra sudanesiska elevers rapporterade svéirigheter
i motet med den australiensiska skolan. Vid sidan av svarigheter med att lisa,
skriva och forsta skolimnena tog eleverna upp problem med att anvinda skri-
vartefakter och ldra sig strategier for lirande. Manga upplevde ocksa stress, oro
och daligt sjilvfortroende, vilket kunde paverka inldrningen.

Bigelow har i flera studier (Bigelow 2010; Bigelow & King 2014) under-
sokt forutsiteningarna for den somaliska diasporan i Minnesota. Flera av de
elever som deltog i studien hade inte gitt i skolan tidigare. Bigelow och King
(2014:9) studerade genom observationer och intervjuer hur vardagliga ritua-
ler bade avspeglade och konstruerade studenternas identitet. Till exempel vi-
sade resultatet hur de manliga studenter som tillignat sig skriftspraklighet pa
somaliska kunde fa fordelar och status i engelskklassrummet, i jimforelse med
de kvinnliga eleverna som inte hade fatt mojligheter att studera i flykting-
ligren. Konsintegrerade klasser tycktes i det hir fallet vara en nackdel for de
kvinnliga studenterna, di de inte fick den uppmirksamhet och stéttning som
de skulle behéva. En annan studie (Bartlett 2007) visar tvirtom hur Maria,
en elev som definieras som en SIFE-student (se 2.1.1) och inte ansédgs ha stora
mojligheter att lyckas i skolan, skapade sig en ny identitet som en god student,
dels tack vare skolpraktiker som uppvirderade hennes latinamerikanska ill-
horighet, dels tack vare stéttande vuxna bland skolans personal.

I Lund (2016) berors aspekter av skolging som inte bara rér nyanlinda
elever men kan vara relevanta ocksa for dem, inte minst nir det giller rela-
tionen till andra i skolan. Exempelvis beskrivs hur de personliga relationerna
till lirare och kamrater spelade en stor roll for elevernas mojligheter att finna
sig tillritta och f& motivation att studera pa gymnasieskolans introduktions-
program. I Talmys (2008) studie i en hawaiiansk kontext underséks sprakso-
cialisationen bland elever som pa oklara grunder placerats i grupper for elever
med engelska som andrasprak. I motsats till personalen i Lunds studie (2016)
har ldrare och andra hir laga forvintningar pa dessa elever, vilket i kombina-
tion med olika socialisationsprocesser inom kursgruppen leder till att eleverna
gor motstind mot undervisningen och till en nedatgiende spiral fér deras
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kunskapsutveckling. Bouakaz och Taha (2016) visar i sin tur hur elever pa
méngkulturella skolor kimpar for att erdvra en lirande identitet, inte minst
efter att de limnat introduktionsklassen och 6vergitt till ordinarie klasser. Fra-
gor om elevernas egen syn pa sin skolging och identitet, liksom mojligheter
eller hinder att utvecklas inom sprikintroduktionen undersoks ocksa i flera
andra studier (t.ex. Cederberg 2006; Sharif 2017; Hagstrom 2018) vilka dock
fokuserar pa elever med tidigare formell skolbakgrund.

2.3.3 Sammanfattning av tidigare forskning och relevans
for avhandlingen

Det hir kapitlet beskriver forskning om nyanlinda elever samt unga och
vuxna andraspriksinldrare med kort skolbakgrund. Férst férdes en diskussion
om den terminologi som anvinds i avhandlingen for att benimna den aktu-
ella elevkategorin. Direfter diskuterades forutsittningar och utmaningar for
eleverna att delta i skolans praktiker, inte minst nir det giller sprak- lis- och
skrivutveckling i ett flersprikigt perspektiv. Studier har visat hur flersprikig
litteracitetsutveckling kan stéttas genom engagerade ldrare, tillgang till stu-
dichandledning pid modersmaélet samt material och metoder som utgir frin
elevernas erfarenheter. I den hir avhandlingen undersoks hur denna stottning
tar sig uttryck och pa vilka sitt ldraren och studiehandledaren kan ha bety-
delse for elevernas litteracitetsutveckling och skolging. En annan aspekt giller
hur eleverna dven kan utmanas att ta del av nya och frimmande dmnen, nya
diskurser och sitt att bete sig i skolan. Det leder till diskussioner om elevernas
attityder och aktorskap i forhéllande till undervisningen.
Litteracitetsforskning som anligger kognitiva perspektiv har visat att vuxna
och unga andrapréksinlirare med en grundliggande litteracitet stills infor
stora utmaningar i motet med skriftsprak. Jimfort med mer lds- och skrivkun-
niga personer fokuserar de mer pa sprakets innehall 4n pé dess form och har
svérare att delta i metasprakliga diskussioner eller att relatera till textbaserade
verkligheter eller abstrakta kategoriseringar. Samtidigt har vuxna andraspraks-
inldrare som utvecklar grundliggande litteracitet andra insikter an barn om
hur skriftsprik anvinds och fungerar. De kan ocksa fokusera pa sirskilda as-
pekter vid sprakinlirning, sisom fonetiska sirdrag, vokabulir och pragmatis-
ka konventioner, vilket kan uppmirksammas och anvindas av pedagoger i un-
dervisningen. I genomgangen beskrevs ocksa andra faktorer som kan paverka
deltagandet i litteracitetspraktiker, sisom minnets funktioner och betydelse.
Studier med fokus pa litteracitet som sociala aktiviteter underséker pa vilka
satt elever med kort skolbakgrund deltar i samhallets och skolans litteracitets-
praktiker. I studierna visas hur inldrare kan anvinda sina sociala nitverk och
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olika strategier for att navigera i det skriftsprakliga samhillet och dven ldra sig
nya sprik utan stod av skriften. Dessa resultat 4r relevanta att kinna till infor
foreliggande studie eftersom de 4 ena sidan tydliggér vilka utmaningar elev-
erna stills infor i motet med skolans praktiker och 4 andra sidan belyser vilka
resurser eleverna kan ha med sig

I kapitlet har dven ramarna f6r mottagande och undervisning av nyanlinda
elever, liksom deras sociala situation och relationer till personalen, och andra,
i skolan beskrivits. Nagra studier belyser elevers frimlingskap inf6r skolans
praktiker och diskurser. Foreliggande avhandling tar avstamp i dessa resultat
for att undersoka och diskutera hur de regler och relationer som tillhor skol-
gangen forhaller sig till de praktiker som eleverna erbjuds tillgdng till, bade
nir det giller litteracitet och skolgang overlag.

I de studier som beskrivits i det hir kapitlet dr det tydligt att litteracitet
utvecklas och premieras pé olika vis i olika sammanhang och dirmed inte kan
skiljas frin den kontext som det forekommer i:

You can no more cut the literacy out of the overall social practice, or cut away
the non-literacy parts from the literacy parts of the overall practice, than you
can subtract the white squares from a chessboard and still have a chessboard.

(Gee 2015a:49).

Litteracitet och skolging hér alltsd ihop, inte minst nir det giller undervis-
ning for nyanlinda ungdomar som aldrig tidigare har gitt i skolan. Bida dessa
aspekter undersoks dirfor i den hir avhandlingen, i relation till varandra. 1
nista kapitel beskrivs de teorier som anvinds for att undersoka dessa samband.
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3. Teoretiska perspektiv

Den hir avhandlingen om undervisning i grundliggande litteracitet och svens-
ka som andrasprak begrinsas till en enda undervisningsgrupp med nyanlinda
ungdomar pa gymnasieskolans sprakintroduktion. Forskningsansatsen leder
dock till att flera aspekter undersoks i den hir kontexten. Delstudierna som
presenteras i Artikel 1, 2 och 3 underséker undervisningen i stort, i relation
till samhillets premierade litteracitetspraktiker. Delstudien som presenteras i
Artikel 4 handlar diremot om enskilda elevers deltagande i undervisningens
skrivpraktiker. Avhandlingen skrivs inom forskningsféltet svenska som andra-
spriak men berdr ocksd frigor som kan undersokas inom exempelvis sociologi
eller utbildningsvetenskap. Det ir visserligen elevernas sprik och litteracitet
som star i fokus, men dessa utvecklas i specifika sammanhang, vilka har bety-
delse f6r denna utveckling:

At ldsa dr inte detsamma som att kunna dechiffrera bokstiver och sitta sam-
man dem il ord. I varje fall 4r detta lingt ifrin hela historien. Istillet dr det
mer rimligt att uppfatta skriftspriklig kommunikation som en medierande re-
surs inom ramen for vilken minniskor utvecklas intellektuellt, socialt, person-
ligt, professionellt och till och med emotionellt. (Siljé 2000:187)

Mot bakgrund av synen pa litteracitet som komplexa interpersonella prakti-
ker, som Silj6 foretrdder i citatet, dr det forstdeligt att studien behdver navi-
gera mellan flera forskningsfalt. I metodavsnittet (4.4.1) beskrivs hur behoven
av de teoretiska perspektiven abduktivt vixte fram i relation till forskningsfra-
gorna och de insamlade data.

I foljande kapitel presenteras och diskuteras de teoretiska perspektiv som
anvinds i avhandlingen f6r att undersdka hur eleverna erbjuds tillging till
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och deltar i skolans praktiker, hur relationen till liraren manifesteras och
hur regler och forhallningssitt forhaller sig till de erbjudna litteracitetsprak-
tikerna. Forst definieras och beskrivs det flerdimensionella begreppet littera-
citet. Eftersom litteracitet behover undersékas i forhéllande dill sin kontext
(jfr avsnitt 2.3.3) beskrivs dérefter Gees (2005) modell for lirande i det han
kallar semiotiska sociala rum (eng. semiotic social spaces). Teorin anvinds
sarskilt i Artikel 3 men ocksa for att syntetisera resultaten i avhandlingens
samtliga delstudier. Slutligen beskrivs andra teorier som behévs for att un-
dersoka elevers och larares rorelsefrihet och valmajligheter i relation till un-
dervisningen, genom begreppen aktirskap (eng. agency) och investering (eng.
investment).

3.1 Litteracitet

I avhandlingen undersoks hur eleverna erbjuds tillging till litteracitetsprak-
tiker och hur de deltar i dessa praktiker. Litteracitet ir den svenska Sversitt-
ningen av begreppet Literacy". Det betraktas som ett vidare begrepp 4n lis-
och skrivformaga och betecknar aktiviteter som pa olika sitt inkluderar och
forhaller sig till skriftliga och multimodala texter. Det kan ocksa handla om
att forsta eller producera muntlig text inom skriftsprikliga register (Barton
2007:95; Franker 2016:14), liksom i det sprik som anvinds i TV och radios
nyheter eller under myndighetsgemensamma informationstriffar. Begrep-
pet vixte fram under 80-talet som en reaktion pa det kognitiva fokus som
priglat lis- och skrivforskningen. Baynham och Prinsloo (2009:2) skriver att
forskning om lisning di ofta behandlade frigor om lispedagogik eller in-
dividuella psykolingvistiska processer, men senare kom att fokusera pa lit-
teracitet i sociala kontexter utanfor klassrummet. Flera forskare inom det filt
Gee (2015:1) dopt tll New Literacy studies (Heath 1983; Street 1984; Gee
1990) kom da att intressera sig for skriftspraklighet som en form av socialt
deltagande, snarare in som mental informationsbearbetning. Deras studier
fokuserade pd hur minniskor i olika samhillen hanterade och forhéll sig till
skriftsprakliga aktiviteter, till exempel hur forildrar talade med sina barn om
texter, eller hur skrift anvindes inom religiosa aktiviteter. Fokus har ocksd

11 IKarlsson (2006:15) fors en kritisk diskussion om begreppet literacy vs. litteracitet med ut-
gangspunkten att begreppens ideologiska laddning skiljer sig &t. Inom forskningsfiltet svenska
som andrasprik anvinds dock ofta begreppet "litteracitet” som en direkt dversittning av det eng-
elska begreppet, s& dven i den hir avhandlingen.
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skiftat fran det lokala till det translokala, fran trycke skrift till elektronisk och
multimedial litteracitet och fran det verbala till det multimodala (Baynham
& Prinsloo 2009:2).

Flersprakigt skriftsprakstillignade och skriftspraksbruk inom olika vardag-
liga eller formella dominer visar inte bara att olika sprik har sin egen littera-
citet utan ocksa att det inom olika sprdk ryms olika litteraciteter i olika kon-
texter (Martin-Jones & Jones 2000). Litteracitet handlar om vad minniskor
gor nir de liser och skriver och hur de di skapar mening. Dessa praktiker 4r
alltid kopplade till makeforhéllanden: “the acquisition and use of languages
and literacy are inevitably bound up with assymetrical relations of power bet-
ween ethnolinguistic groups” (Martin-Jones & Jones 2000:1). Dirmed rér
studier av litteracitet inte bara individens egen lis- och skrivforméiga utan
dven sambhillets utveckling och relationer mellan olika grupper i samhillet.
Barton (2007:98) menar att styrkan med litteracitetsstudier just ir att de kan
kombinera forskning om litteracitet med teoretiska ramverk som inbegriper
sociala frigor, globalisering eller identitet.

Foljande avsnitt presenterar de begrepp och modeller som anvinds i den
hir avhandlingen, samt de undersékta perspektiven pa litteracitet.

3.1.1 Litteracitetshindelser och litteracitetspraktiker

Inom New Literacy studies intresserar man sig alltsd for litteracitet bade inom
och utanfor klassrummet, till exempel i vardagslivet eller inom det religiosa li-
vet, pa arbetsplatser eller i olika ungdomsgrupper. Begreppen /itteracitetshindel-
ser (Heath 1983) och /litteracitetspraktiker (Street 1984) anvinds for att beskriva
de sitt att hantera skriftsprik pa som 4r knutna till en specifik samhillelig kon-
text. Heath (1983) menar att litteracitetshindelser dr vardagliga aktiviteter som
involverar skriftspriklighet, sasom hoglisning for barn under godnattstunden,
och att dessa kan se olika ut i olika lokalsamhillen'. Street (1984) visar i sin tur
att vissa litteracitetshidndelser, som i hans fall undersoktes i olika grupper i Iran,
kunde kategoriseras inom olika typer av aktiviteter, eller praktiker. Litteracitets-
praktiker betraktas saledes som kategorier for olika litteracitetshindelser och
visar hur man brukar hantera litteracitet i olika ssmmanhang. Litteraciteshin-
delserna kan ses som konkreta manifestationer av dessa abstrakta kategorier.
Barton (2007:25-27) forklarar att litteracitet kan forstas som sociala praktiker;
skriftsprakliga aktiviteter som baddas in i vardagliga aktiviteter och kan se olika

12 Heaths pionjistudier genomfordes i Piedmont, South Carolina i de lokalsamhillen hon
kallar Trackton, Roadville och Maintown.
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ut for olika individer i olika situationer. Olika lis- och skrivpraktiker anvinds
ddrmed for specifika syften inom ramen f6r olika sociala aktiviteter.

Litteracitet kan pé det viset beskrivas som interaktiva aktiviteter snarare dn
som kognitiva formagor och anvinds pa olika vis inom olika domaner i min-
niskors liv (Barton 2007:52). Litteracitet 4r nimligen ingen statisk aktivitet
vare sig for samhillen eller individer utan f6rindras beroende pa situationen
och de uppkomna behoven. Barton menar att intresset for vuxnas litteracitets-
utveckling har lett till en ny instillning till utbildning och utveckling (Barton
2007:94). Till exempel har synen pa litteracitet utvidgats till att ocksé innefat-
ta ldsning av tidtabeller eller kartor eller utveckling av ett situationsoberoende
talsprik (Barton 2007:95f.). Den typ av litteracitet som studeras i lokalsam-
hillet eller i hemmet kan ofta beskrivas som vernacular literacy, det vill siga
en vardaglig och informell form av litteracitet med ett lagt kulturellt virde,
till exempel nir ungdomar hanterar text i sin mobil, i motsats till en mer aka-
demisk school literacy (Barton 2007:174-185). Dessa distinktioner diskuteras
sarskilt i Artikel 1, 3 och 4 nir det giller elevernas anvindning och utveckling
av skriftsprikliga praktiker.

Ett annat sitt att beskriva litteracitet pa ir att, liksom Gee (2015a), tala om
diskurser. Det beskrivs i nista avsnitt.

3.1.2 Primira och sekundira diskurser

Forhéllandet mellan praktiker och diskurser kan beskrivas fran olika hall, be-
roende pa forskningsintressen (Gustafsson 2013). A ena sidan kan man intres-
sera sig for diskursiva praktiker och utga frin att skrifthantering paverkas av
overordnade diskurser. A andra sidan kan man hivda att diskurser ir inbid-
dade i sociala skriftpraktiker (Gustafsson 2013:90). Det senare synsittet lyfts
fram i den hir avhandlingen och beskrivs med hjilp av Gees teorier. Diskurser
innebir fér Gee (2015a) inte bara att anvinda spraket pa ett visst sitt, utan
ocksa att bete sig, kli sig eller rora sig pa ett sitt som stimmer med detta
sprakbruk. Gee skriver om Diskurser med stort D, nir han avser olika sitt
att manifestera tillhorighet till en sprikgemenskap genom att “dansa dansen”
(Gee 2015a:172), att bete sig pa ett visst sitt for att passa in i gemenskapen,
bland annat genom sprakanvindningen. Gee (2015a:173-175) skiljer vidare
mellan priméira och sekundira Diskurser. De primira diskurserna tillignar vi
oss fran barndomen, inom familjen och genom informell inldrning. De se-
kundira diskurserna méste vi diremot tilligna oss senare i livet i ofhciella
sammanhang som i skolan, religiésa ssmmankomster eller foreningsliv. I vissa
fall stimmer de sekundira diskurserna overens med de primira diskurserna
och individen far i sidana fall ldttare att anpassa sig till och tilligna sig dem.
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I andra fall 4r det stor skillnad mellan de primira diskurser som barnet socia-
liserats in i hemma och de sekundira diskurser eleven férvintas tilligna sig i
skolan. Det kan dé bli svért for eleven att lyckas i sitt nya sammanhang. Det
var exempelvis detta forhillande Heath (1983) lyfte fram nir hon visade hur
Trackton och Roadville-barnens sitt att anvinda spriket inte passade i skolan,
och dirmed ledde till barnens misslyckande, medan medelklassbarnen, som
dessutom ofta hade lirarforildrar, fate skolans sekundira diskurser inlemmade
i de primira diskurserna, och ddrmed fran bérjan var bekanta med skolans sitt
att hantera och tala kring texter.

En viktig distinktion for Gee (1989) nir det giller lirande, ror skillna-
den mellan tillignande (eng. acquisition) och inlirning (eng. learning). Han
menar att vi bist ldr oss nya diskurser genom att tilligna oss dem i naturliga
sammanhang genom sociala interaktioner med andra personer, som redan
hanterar diskurserna. Den inlirning som ofta sker i skolans virld anser han
ger elever simre mojligheter att anamma sekundira diskurser. Han menar
dock att den formella, explicita undervisningen kan vara nodvindig for att
lira sig att forhalla sig kritiske till och ha méjlighet att kontrollera olika dis-
kurser. Den hir fragan diskuteras vidare i avsnitt 6.4.2.2, i relation till av-
handlingens delstudier.

Enligt Gee (2015a) ir litteracitet bara ett av méinga exempel péi sekundira
diskurser:

I believe that any socially useful definition of fliteracy’ must be couched in
terms of these notions of primary and secondary Discourse. Thus, I define
‘literacy" as: Mastery of a secondary Discourse. Therefore, literacy is always in
the plural: literacies (there are many of them, since there are many secondary
Discourses, and we all have some and fail to have others). (Gee 2015a:195f.)

Gee (2015a) ser inte tillignande av skriftspraklighet i sig som sirskilt avgs-
rande eller omvilvande for individen (i enlighet med hans resonemang om lit-
teracitetens paverkan som beskrevs i avsnitt 2.2.2.3). Litteraciteter ingar helt
enkelt i olika sitt att gora, tala, eller uttrycka uppfattningar pa. For att passa
in i ett samhalle byggt pd litteracitet méste individen dock uppfatta och forsta
de virderingar som ingar i skriftsprakligt meningsskapande, vilket diskuteras
sarskilt i Artikel 2. En annan fraga giller di huruvida individen éverhuvudta-
get vill anpassa sig till de normer och diskurser som rader i ett nytt spriksam-
manhang. (Kramsch 2009:205f.) Denna friga hinger ihop med individens
motivation att delta, eller investera (Norton 2013), i en ny sprakgemenskap,
vilket diskuteras vidare i avsnitt 3.3.

Att ldra sig att ldsa och skriva handlar alltsi inte bara om att lira sig att
avkoda och forstd tecken, utan om att forstd och anvinda olika typer av skrift-
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sprakliga praktiker och diskurser. I nista avsnitt beskrivs en modell som for-
soker finga denna komplexitet.

3.1.3 The four resources model

Luke och Freebodys 7he four resources model (Freebody & Luke 1990; Luke
& Freebody 1999) ir en modell for litteracitet som lyfter fram fyra olika
praktikfamiljer: kodkndckning (eng. code breaking practices), meningsskapan-
de (eng. text participation practices), fextanvindning (eng. text using prac-
tices) och analytisk eller kritisk litteracitet (eng. analytical/critical practices).
Luke och Freebody (1999) menar att alla dessa praktiker ir nédvindiga for
litteracitetsutveckling och samspelar med varandra, men att ingen av dem i
sig sjilv dr tillricklig. Freebody och Kindenberg (2019:279f.) beskriver det
som att de fyra olika praktikfamiljerna har olika uppdrag, eller mandat, for
skriftspraksutvecklingen.

Kodfkniickning har siledes ”the material mandate”. Det innefattar de tek-
niska aspekterna av litteracitet: som att forstd sambandet mellan ljud och
tecken, att anpassa sig till skrivriktningen och att sitta ut skiljetecken. Zextdel-
tagande har i sin tur "the cognitive mandate”. Det innebir att tolka och f6rsta
text genom att anvinda sina férkunskaper, lisa mellan raderna och anvinda
tillgingliga multimodala resurser for att skapa forstaelse och mening i text.
Iextanvindning har “the social mandate”. Det handlar om att kunna anpassa
lisande och skrivande efter olika sociala situationer och funktioner, till exem-
pel genom att forstd och producera text inom olika genrer. Slutligen har de
analytiska och kritiska praktikerna "the critical mandate”. Det handlar om att
analysera texters budskap och att forstd att en text paverkas av den som har
producerat texten, ibland med dolda syften.

Den hir modellen over litteracitet har fatt ett stort genomslag och anvints
i manga olika studier (jfr Pearson & Cervetti 2015), just for att den betonar
litteracitetens komplexitet. I den hir avhandlingen anvinds den sirskilt i Ar-
tikel 4 f6r att analysera nigra elevers deltagande i skolans litteracitetspraktiker.

Det kan poingteras att Luke och Freebody viljer namnet 7he four resour-
ces model, for att peka pa att eleverna kan utveckla olika litteracitetspraktiker
vilka fungerar som resurser att anvinda i métet med text. Ett annat sitt att se
pa resurser blir tydligt i Frankers (2016) visualisering av Luke och Freebodys
modell, i en modell for litteracitetsundervisning som tagits fram under arbetet
med en av Skolverkets Lislyftsmoduler. I den hir sa kallade Resursmodellen
(se ocksé en bild av modellen i Kulbrandstad 2018:30) lyfts férutom de fyra
litteracitetsresurserna dven elevernas egna resurser fram. I modellen visas hur
elevernas tidigare erfarenheter, som kan vara sprikliga, litteracitetsanknutna
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eller sociokulturella, kan tas tillvara i litteracitetsundervisningen genom att de
far interagera med och utveckla de fyra praktikfamiljerna och hur dessa olika
resurser dd kan stodja varandra. Exempelvis kan elevernas kunskaper om olika
skriftsystem anvindas for att stirka de kodknickande praktikerna pa svenska,
medan deras deltagande i sociala medier kan anvindas som utgingspunkt for
att diskutera och utveckla analytiska och kritiska praktiker.

3.1.4 Kritiska forhallningssite till litteracitet

Vi anvinder inte bara olika sorters litteraciteter i olika dominer i livet utan
ocksd olika sprak i olika situationer. Litteraciteten férknippas med olika ak-
tiviteter som till exempel beror pa uppvixtforhéllanden, alder och kén (Bar-
ton 2007:59). Mot den bakgrunden ir det viktigt att forhalla sig kritisk till
studier av litteracitet — vilka sprak studeras och vilka utesluts? Vilket sprak
dominerar och vilket anses ha mindre status? Nufortiden ir det vanligt med
etnografiska och kritiska studier med fokus pa sociala, kulturella och sprikliga
forindringar i olika delar av virlden. Canagarajah (2013) forklarar detta skifte
med att nya tider kriver nya metoder: "We construct paradigms in relation
to changing social conditions and new communicative realities that demand
suitable alternatives” (Canagarajah 2013:8). Den nya verklighet, som féran-
lett férindringar inom forskningen, utgérs av rorelser pa global nivd inom
exempelvis ekonomi, migration och teknologi, vilka i sin tur ger upphov till
nya diskurser och praktiker att underséka (Martin-Jones & Martin 2017:6).
Genom det epistemologiska skiftet tycktes fokus ofta hamna pa individens
hantering av praktiker i en férinderlig virld, snarare 4n pd en grupps praktiker
i sirskilda sociala kontexter (Martin-Jones & Jones 2017:11). Den hiir forind-
ringen uppmirksammandes redan pa 90-talet av The New London group, upp-
kallade efter orten dir de formulerade sitt manifest A pedagogy of multiliteracies:
Designing social futures (Cazden et al. 1996). Gruppen kunde da se tendenser
till vissa sociala rérelser, men utan att kunna forutse den snabba teknologiska
och digitala utveckling som skulle folja. Fokus fér deras manifest ir en litteraci-
tetsundervisning med syftet att stirka elevernas forméga att delta i ett diversifie-
rat samhillsliv, till skillnad fran den tidigare undervisningen som snarare hade
fokus pa form och var inriktad pa ensprakighet och monokultur (Cazden et
al. 1996:60f.) Nu framhivdes den nya tidens “multiliteracies”, lokal mangfald
och globala relationer, som kréver att eleverna fir utveckla situerade praktiker
genom explicit undervisning och uppmuntras till kritiskt tinkande och f6rma-
gan att omsitta praktikerna i nya former eller "available designs” (Cazden et al.
1996:74). Aven Canagarajah (2013) diskuterar hur forindringar i samtiden har
paverkat klassrummets bruk av modaliteter och sprakliga resurser. Nya kon-
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taktytor har uppstétt, bade mellan olika sprik och mellan det skrivna ordet och
andra semiotiska resurser, vilket har lett till uppkomsten av nya genrer. Dessa
forindringar har ocksa skapat behov av en kritisk granskning av litteracitet och
dirmed sammanhingande maktf6rhillanden.

3.1.4.1 Critical literacy

En forskningsinriktning som ir besliktad med New Literacy studies och vik-
tig for skolkontexten dr Critical literacy. Luke (2012) forklarar att critical li-
teracy innebir en dppet politisk instéllning till undervisning och lirande som
i slutindan handlar om att kritisera majoritetsideologier for att uppna social
rittvisa. Elever maste ldra sig hur och varfor texter dr uppbyggda pa olika vis
och i vems intressen de ir skrivna (Luke 2012:5ff.). Att tekniskt behirska
det skrivna ordet, alltsd det som i modellen ovan kallas kodknickning, ir vis-
serligen anvindbart for att kunna agera, men ska inte ses som ett mal i sig
sjilv. Fokus for den kritiska pedagogiken ir istillet att undvika elevers passiva
reproduktion av kunskap genom att utga fran deras perspektiv, for att de ska
bli aktiva konstruktorer av kursinnehdll och kunskap.

Janks (2010:26) presenterar en modell for kritisk litteracitet kallad 7he
synthesis model of critical literacy. Hon framhiller fordelarna med Luke och
Freebody’s integrerade litteracitetsmodell, inom vilken avkodning, menings-
skapande, textanvindning och kritisk ldsning samspelar, men menar att den
kritiska ldsningen méste definieras ytterligare. Hon visar i sin modell hur
sambandet mellan litteracitet och makt manifesteras genom fyra inrikeningar
(eng. orientations) som samspelar och ir beroende av varandra: majoritetsstyre,
tilltride, mingfald och utformning (eng. domination, access, diversity och de-
sign). Sprik och andra semiotiska system kan bevara och reproducera makt-
relationer (Janks 2010:23). En kritisk lisare maste dirfor undersdka vem som
har producerat texten, for vilket syfte och hur textens utformning paverkats
av sin avsindare. Det krivs da ett undersdkande f6rhéllningssitr till texter och
formagan att tolka samspelet mellan text, bild och andra modaliteter for att
forstd forfattarens syfte och budskap. Eleverna bor & ena sidan fa #illgdng (eng.
access) till den typ av litteracitet som premieras av det dominerande samhiil-
let (eng. domination). A andra sidan gor vikten av mdingfald (eng. diversity)
ocksd att elevernas egna litteracitetspraktiker maste fi utrymme och de er-
bjudas majligheter att utveckla redskap for att utforma (eng. design) sin egen
litteracitet. De hir perspektiven diskuteras vidare i 5.2.5.1, i forhéllande till
resultatet.
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3.1.4.2 Litteracitet som timjer eller frigor

Kritisk litteracitet handlar om att dekonstruera och rekonstruera en bild av
virlden genom text, for att forstd hur allt hinger ihop och ha formagan att
forandra bilden. Litteracitet kan pd sé vis ses som ett verktyg for att ta makeen
over sitt eget liv (eng. empowerment) i enlighet med Freire och Macedos (1987)
idéer om att "reading the world always precedes reading the word” (Freire &
Macedo 1987:35). De konstaterar att ldsande inte bara bestar av avkodning
av skriven text (eng. the word) utan att det féregés av eller 4r sammanflitat
med kunskap om virlden (eng. the world) (Freire & Macedo 1987:29). Det
betyder att litteracitet utgdr fran en persons befintliga kunskaper om virlden,
men ocksa att man med skriftspraket som redskap bittre kan forsta sin omgiv-
ning och utveckla nya perspektiv. Det muntliga spriket utvecklas i den egna
kroppen och i samspel med de personer som omger en. Nir den sprakliga
repertoaren utvidgas genom skriftspriket blir dock fler diskurser tillgingliga
parallellt (jfr Siljo 2000:188), vilket diskuteras sirskilt i Artikel 2.

Fragan om litteracitet som empowerment knyter an till Gees (2015:74-76)
distinktion mellan litteracitet som timjer eller frigor. I det forsta fallet avses
att litteracitetsutveckling inom en befolkning kan bidra till att den styrande
makten far kontroll &ver informationsspridningen. Genom exempelvis kyr-
kans eller skolans kanaler kan minniskor paverkas att ta del av ett speciellt
utvalt innehdll. Gee (2015a:74f.) lyfter som nimnts den utbredda liskun-
nigheten i Sverige pd 1600-talet som ett exempel pa hur makten kunde timja
folket (jfr Freebody & Kindenberg 2019). Resonemanget kan relateras till
den grekiska kulturens syn pa lisning som underkastelse, eftersom skrivande
tvirtom ansidgs ge make att styra andras tankar, varfor till exempel Sokrates
forsokte undvika att lisa (Svenbro 1999:24-29). I det andra fallet kan det
hivdas att litteracitet ocksa ger frihet att navigera pd egen hand i samhillet.
Gee kommenterar Freires idéer pa foljande vis:

Literacy cannot, then, be defined primarily in terms of either ”private” in-
dividuals (and their mental states) or single isolated texts. Multiple and di-
verse perspectives juxtaposed in talk or in reflection are essential to literacy for
Freire. This does not mean, however, that we can avoid living with and acting
on our own values and perspectives, hopefully ones formed through study and

reflection. (Gee 2015b:47)

Gee lyfter hir fram de méjligheter att méta andras stindpunkter, som skapas
genom bland annat litteracitet. Citatet illustrerar ocksd hans utgdngspunke i
att litteracitet inte handlar om individuella firdigheter eller isolerade texter,
utan att den vixer fram genom métet med andra.
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3.1.5 Litteracitet som flersprakiga resurser

Forskningen om flersprikighet tog, som visats ovan, en ny riktning under
2000-talet. Ocksd synen pa flersprikighet har férindrats. Canagarajah (2013)
menar att kommunikation nufértiden ofta anses dverskrida bade de nationella
spriken och verbalspraket genom att andra semiotiska resurser engageras (Ca-
nagarajah 2013:6f.). Litteracitet handlar dérf6r bade om meningsskapande via
olika sprak och sprikliga resurser och att uttrycka sig genom olika modaliteter
(Canagarajah 2013:1). Dessa perspektiv beskrivs nirmare i foljande avsnitt.

3.1.5.1 Transsprikliga perspektiv pa litteracitet

Begreppen transspriklighet (eng. translingualism) (Canagarajah 2013; Garcia
& Wei 2014) eller flexibel tvisprikighet (eng. flexible bilingualism) (Black-
ledge & Creese 2010) antyder att individens sprakliga resurserna kan utnyttjas
tillsammans. Den hir synen pé flersprikighet skiljer sig pa sd vis frin den
separata flersprakighet som betraktar sprik som nationella och geografiska
enheter (Blackledge & Creese 2010:108). Fokus hamnar di pa talaren och
dess individuella aktdrskap i interaktionen snarare dn pd spriket i sig. Dagens
sociala relationer och kommunikativa praktiker skulle bidda for detta 6ver-
skridande sprik: “we are compelled to treat translingual literacy beyond the
narrow bounds of language, norms or textual structures and situate them in
larger contexts of history, culture, and social relations” (Canagarajah 2013:6).
Canagarajah (2013:7) menar vidare att inldrning sker i samarbete med kam-
rater och mentorer dé inldraren pendlar mellan olika sprik, litteraciteter och
sociala kontexter for att utveckla transspriklig kompetens. Dessa perspektiv
analyseras sirskilt i Artikel 1 men framstir som vikrtiga i samtliga delstudier.

Aven om kommunikationen 6verskrider eller upphiver de fasta grinserna
mellan olika sprik pipekar Canagarajah (2013) att sprakets form ocksd ir
viktig, kanske viktigare an ndgonsin att lira sig. Han menar saledes att un-
dervisningen miste bygga pa de resurser individen bir med sig och samtidigt
forhalla sig till de sprakideologier och -normer som rader i samhillet: *Social
and educational success means engaging with these norms, though this doesn’t
mean uncritical acceptance or conformity” (Canagarajah 2013:9). Detta kon-
staterande kan relateras till Gees (2015a) distinktion mellan primira och se-
kundira diskurser (jfr 3.1.2), och diskuteras i férhallande till utformningen av
undervisningen (se 6.4.2.2).
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3.1.5.2 'The Continua of Biliteracy

En annan modell som forsoker att finga komplexiteten i flersprakiga elevers
litteracitet i forhallande till majoritetssamhallets praktiker &r Hornbergers e
Continua of Biliteracy (Hornberger 1989). Idag skulle modellen troligen kall-
las for ”Continua of Multiliteracies”, i linje med dagens syn pa flersprakig-
het. Modellen visar hur fyra olika dimensioner av litteraciteten, dess kontext,
modaliteter, innehall och individens litteracitetsutveckling, samspelar pa tolv
olika skalor (Hornberger 1989): ”[...] in terms of polar opposites such as first
versus second languages (LI vs. L2), monolingual versus bilingual individuals,
or oral versus literate societies, it has become increasingly clear that in each
case those opposites represent only theoretical endpoints on what is in reality
a continuum of features” (Hornberger 1989:273).

Poingen med modellen ir att visa hur dessa olika dimensioner knyter an till
varandra pa ett intrikat vis och hur de ocksa forhaller sig till majoritetssamhil-
lets premierade litteraciteter. Skolan fir inte sillan representera makten i sam-
hallet, och hir understodjs till exempel skrivna texter pé elevernas L2 framfor
muntligt sprak pa deras L1. Om synen pa litteracitet utvidgas kan dock fler
praktiker anvindas och uppvirderas: “[...] the development within any one
continuum draws on features from the entire continuum [...]” (Hornberger
1989:281). Det hir visar hur alla dimensioner i modellen hinger ihop. Jag
hinvisar fortsittningsvis bade till Hornberger och Skilton-Sylvester (2000)
och Hornberger (2003) nir jag skriver om modellen. Hornberger och Skil-
ton-Sylvester (2000) uppdaterar modellen med dimensionen for innehall i
litteraciteten och framhiver dven maktrelationer i forhéllande till litteracitet. I
Hornberger (2003) presenteras studier som anvinder modellen i olika kontex-
ter. The Continua of Biliteracy presenteras mer i detalj i artikel 1, dir den an-
vinds for att analysera litteraciteten i den fokuserade undervisningsgruppen.

3.1.6 Undervisning i grundliggande litteracitet

Som visats ovan ir det en demokratisk fraga att nyanlinda elever som lir sig
att ldsa och skriva pd svenska, fir tillging till det dominerande samhillets
litteracitetspraktiker eftersom de dr ”i akut behov av en grundliggande lit-
teracitetsundervisning for att snabbt kunna lisa, skriva och hantera texter av
olika slag i savil vardagsliv som skolsammanhang” (Franker 2016). De maste
fd mojlighet att anvinda den typ av texter som premieras i skola och samhille
samtidigt som deras egna sprik och litteraciteter virdesitts (Janks 2010:24).
Det ir dirfor relevant att undersdka om eleverna bade far tillging till ma-
joritetssamhillets texter, exempelvis genom genrebaserad pedagogik, och far
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redskap for att analysera och forhalla sig kritiska till dem. Det dr ocksa viktigt
att undersoka om eleverna uppmuntras att uttrycka sig pé varierade vis, vilket
ger utrymme for mangfald. De skulle i sé fall ge dem méjlighet att formulera
sig pa sitt som kan skilja sig frin majoritetssamhallets uttrycksformer, men
ocksa att uppmirksamma dessa, for att bredda sina register (Janks 2010:25).
Det r en utmaning for liraren att uppmuntra eleverna till att utrycka denna
méngfald. Samtidigt papekar Cummins (2001) att bekriftelse av elevernas
identitet inte far vara nagon okritisk process da alla virderingar eller kulturella
manifestationer accepteras:

Students should be encouraged to reflect critically on both their own cultural
backgrounds and on the culture of the host society in order to identify and
resolve contradictions. This process will bring alternative perspectives into the
open for both the teacher and the students and enable them to understand
their world and their identities more coherently than if only one perspective
were presented as valid. (Cummins 2001:4)

At lira sig lisa och skriva pa ett nytt sprik i ett nytt samhille utgdr en sir-
skild utmaning. Lisinlirning kan dock underlittas om texterna har ett kint
damnesinnehall (Gibbons 2002; Liberg 2006) och knyter an till egna erfaren-
heter (Moll et al. 1992; Hornberger & Skilton-Sylvester 2000). Likvil beho-
ver eleverna alltsd ocksd utmanas att ta del av fler litteracitetspraktiker for ate
kunna navigera i olika sammanhang (Nocon & Cole 2009; Serafini 2012).
Litteracitetsundervisningen kan d& medféra nya perspektiv, inte minst i for-
hallande till samhillets normer. Litteracitet kriver foljaktligen forstelse for
och kunskap om olika diskurser och normer i samhillet, vilket kan stirkas
genom kritiska litteracitetspraktiker.

Litteracitetsbegreppet dr komplext och kriver darfor att olika perspektiv
beskrivs, pa det sitt som gjorts i 3.1. Dessa begrepp och teorier anvinds for
analyserna i avhandlingens fyra delstudier. Det 4r ocksa tydligt att litteracitet
maste undersokas i relation till den kontext i vilken den forekommer — i den
hir undersékningen i undervisningen pa gymnasieskolans sprakintroduktion.
Denna kontext undersoks genom att anligga ett socialsemiotiskt perspektiv,
vilket beskrivs i f6ljande avsnitt.

3.2 Socialsemiotiska perspektiv

Det si kallade socialsemiotiska perspektiv som undersdkningen anligger inne-
bir att betydelse skapas av individer genom sociala praktiker i speciella kon-
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texter, varav ~[e]tt av flera mojliga sitt att skapa betydelse 4r kopplat till skrif-
ten som representationsform: /itteracitet” (Laursen 2015:17). Socialsemiotiska
praktiker involverar dirmed ett samspel mellan litteracitet och andra repre-
sentationsformer, sasom bilder eller kroppssprak. Med det hir perspektivet in-
tresserar man sig saledes bade for mental informationsbearbetning och socialt
deltagande (Laursen 2015:19). Man kan siga att de nyanlinda ungdomarna
i den hir avhandlingen i och med att de borjar i skolan trider in i ett nytt
rum som styrs av speciella sociala och kulturella regler. Den elev som bérjar
i skolan behover lira sig det hir specifika rummets praktiker och regler. Det
handlar bade om explicita regler, som till exempel uttrycks i skolans styrdoku-
ment, och underforstidda regler, som forutsitts efterlevas i den hir kontexten.
Dessutom méste eleverna lira sig att hantera de symbolsystem och skriftsprak-
liga artefakter som anvinds och premieras i skolan. Pi s vis undersoks deras
deltagande i den hir kontexten, snarare dn deras medlemskap i en grupp eller
praktikgemenskap (Lave & Wenger 1991). I den hir avhandlingen anvinds
Gees (2005) ramverk f6r semiotiska sociala rum (eng. semiotic social spaces,
forkortat SSS) for att begripliggora hur nyanlinda elever med begrinsade er-
farenheter av formell skolgang intar skolrummet och utvecklar litteracitet och
skolimnen:

I am suggesting starting with, not the classroom as a physical space, but the
classroom as a SSS defined by generators, an internal grammar, an external
grammar and portals. This allows us to ask about what thoughts, values, ac-
tions and interactions go on in this space, by whom and with whom, without
assuming any one group membership or, for that matter any membership at
all. (Gee 2005:223)

I SSS skapas och férhandlas mening i ett socialt ssammanhang, via semiotiska
tecken eller symboler. Lirande behéver dock inte begrinsas till den fysiska
skolkontexten. Tvirtom menar Gee (2003, 2005:216) att undervisningen
med fordel kan flyttas utanfor skolan, inte minst till virtuella rum pé inter-
net. P4 sa vis kan villkoren for undervisningen och lirandet liknas vid de
som giller for digitala forum for grupper med ett gemensamt intresseomrade.
Gee (2005:214) kallar dem {61 affinity spaces. I de hir rummen samlas intres-
segrupper, exempelvis i anslutning till online-spel som World of Warcraft.
Gee (2003) menar att skolan har mycket att lira av aktiviteterna i dessa rum,
eftersom de lyckas finga ungdomars, och andras, intresse och bidrar till deras
utveckling och lirande. Gee (2005) uppfattar att skolan bara i begrinsad ut-
strickning anvinder sig av dessa mojligheter, men menar att teorier om semio-
tiska sociala rum ocksa ir anvindbara for att analysera klassiska skolkontexter.
Klassrummets SSS kan ocksé betraktas som ett delutrymme (eng. subspace),
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till skolan som helhet (Gee 2005:220). Det innebir att de praktiker som lirs
ut ddr kan vara anvindbara ocksé i andra kontexter inom skolans virld.

Ett SSS bestar av fyra delar. Forst och frimst méste det finnas ett samlande
innehdll: “something for the space to be "about’™ (Gee 2005:218). Detta inne-
hall representeras av teckensystem, vilka enligt Gee (2005) bestir bide av en
intern grammatik, — utformningen av SSS —, och en exzern grammatik — sitten
pa vilka gruppens medlemmar beter sig eller interagerar med varandra i rela-
tion till den interna grammatiken:

Another way to put this is to say that the SSS has two aspects, an internal as-
pect and an external aspect. Any SSS can be viewed internally as a set of signs
(a type of content) or externally in terms of the individual and social practices
in which people engage in respect to the set of signs. (Gee 2005:218)

Forutom denna interna och externa grammatik bestir SSS av portaler, in-
gangar till teckensystemen och interaktion med dem, och av generatorer, som
genererar sjilva tecknen. Dessa centrala begrepp beskrivs och forklaras i f6l-
jande avsnitt.

3.2.1 Det semiotiska sociala rummets interna och externa
grammatik

Den interna grammatiken i SSS ror utformningen av rummets innehall: ”[...]
how the signs generated by the generator are designed, in terms of both their
internal relationships and who designed them. This is to ask about the internal
grammar of the signs” (Gee 2005:222). Nir det giller klassundervisningen i
till exempel naturvetenskap, som ir ett av Gees (2005:221) exempel, kan det
handla om innehéllet i liromaterialet eller ldrarens presentationer. Ett internt
perspektiv skulle siledes fokusera pa de tecken som gors tillgingliga och in-
bjuder till meningsskapande genom undervisningen. I foreliggande undersok-
ningskontext giller det spraket som eleverna ska fa tillging till och ldra sig att
anvinda. Sprak och diskurser kan exempelvis presenteras genom textbockerna
eller lirarens presentationer av innehéllet. Det handlar dirmed om att lira sig
att hantera sprakliga spel, vilka bade innefattar forhallningssite till skriftsprak
(jfr Sdljé 2000:190-197) och att hantera olika texters utformning och funk-
tion (Holmberg & Karlsson 2019).

Ett externt perspektiv pa SSS undersoker istillet “the ways in which people
organize their thoughts, beliefs, values, actions and social interactions in rela-
tion to the signs made available” (Gee 2005:219) i SSS. Den externa gram-
matiken handlar alltsi om forhédllningssite till den interna grammatiken: i den
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hir undersékningen om tankar, uppfattningar, virderingar, handlingar eller
sociala interaktioner som forhandlas och explicitgors som onskade i skolan.
Den externa grammatiken kan didrmed sigas utgora de yttre spelreglerna for
det meningsskapandet som sker hir. I Gees (2005:221) exempel frin under-
visning i naturvetenskap handlar det om de speciella reglerna i detta klassrum
och om hur lirare och elever forhaller sig till innehallet i dmnet. I den hir
kontexten giller det forhallningssitt till att lira sig ldsa och skriva, till innehal-
let i olika skolimnen och dessutom till att skapa skolvana.

Relationen mellan den interna och den externa grammatiken, men ockséd
till generatorerna ir viktig att undersoka:

[...] how does internal design shape thought, deed and practice and how do
thought, deed and practice shape and reshape internal design (e.g., does the
teacher rethink the content based on student beliefs, actions and interactions?
Do new editions of the textbook change, based on changing beliefs, values and
practices? Do new generators or revisions of old ones change people’s thoughts,
deeds and interactions?). (Gee 2005:222)

For att ta reda pa huruvida undervisningen dr dynamisk, och vem som kan
fi inflytande 6ver den, behover avhandlingen underséka om utformningen
av innehallet i SSS kan paverka hur man pratar och tinker om eller virde-
rar detta innehdll, alltsd hur den interna grammatiken péverkar den externa.
Den externa grammatiken kan ocksd paverka den interna, det vill siga att
exempelvis virderingar och uppfattningar kan forindra innehéllet i under-
visningen och det sitt pa vilket det behandlas. Samtidigt 4r det mojligt ate i
undersokningar fokusera pa den ena eller den andra aspekten nir sd behovs. 1
den hir avhandlingen undersoks till exempel den externa grammatiken spe-

cifikt i Artikel 3.

3.2.2 Det semiotiska sociala rummets portaler och
generatorer

Killan bakom den interna och den externa grammatiken kallas f6r en genera-
tor: "the (or a) source of the sign system (content) that the classroom is inte-
racting with” (Gee 2005:221). Det kan finnas en eller flera generatorer som
skapar, eller genererar, innehéllet i SSS. T undervisningen i naturvetenskap kan
generatorn exempelvis utgdras av textboken, av liraren eller av utflykter, eller
kanske av speciella regelsamlingar som styr genomférandet av laborationer.
Det finns ocksd en eller flera portaler som leder in till SSS: ”A portal is
anything that gives access to the signs of the SSS and to ways of interacting
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with those signs, by oneself or with other people” (Gee 2005: 220). Portalen
ger tillgang till bade den interna och den externa grammatiken. I klassrummet
kan portalen vara identisk med generatorn, inte sillan giller det textboken,
men den kan ocksd utgoras av gruppdiskussioner, vilka ger eleven tillging
till meningsskapande eller interaktioner med ldraren, eller laborationer (Gee
2005:222). Analysen av portalerna kan ocksa visa huruvida undervisningen
stracker sig utanfor klassrummets viggar: “For example, email to scientists
or field trips to science sites might be portals (and/or generators) in a given
classroom that extends the SSS beyond those walls. A parent who is a scientist
might be a portal for some students and not others” (Gee 2005:223). Det ir
alltsd bara det som ger tillgang till innehéllet som fungerar som portaler. Om
dessa portaler dessutom ger mojligheter for eleverna att férindra innehillet,
kan de ockséd fungera som generatorer:

For example, can students through, say, their group work on a project change
the sign system (content) with which the class is interacting in any serious way?
Can they add new signs, subtract signs or change the relationship among the
signs that the class is interacting with? If so, the portal of the group project is
also a generator; otherwise it is not. (Gee 2005:222)

Genom Gees (2005:221) figur visas en 6versiktlig bild av férhallandet mellan
bestindsdelarna i SSS.

Generatox(s)
[gives us a set of signs and possible relations among them]

Internal Grammar External Grammar

[design of content] [patterns in thoughts, deeds and mnteractions]

Portal(s)

[offers access to signs and interactions with thern]

F1GUR 2. Bestindsdelarna i SSS

Poingen med det hdr ramverket 4r att den ger ett analysverkeyg for att un-
dersoka dynamiken och maktférhillandena inom ett bestimt SSS. Tiétt sam-
manlinkat med dessa aspekter dr ocksé elevernas motivation och rorelsefrihet
i forhéllande till litteracitetsundervisningen, vilket diskuteras sirskilt i Artikel
2, 3 och 4. De teoretiska utgangspunkterna behandlas i f6ljande avsnitt.
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3.3 Rorelsefrihet och motivation

Gee (2015) menar att den interna grammatiken kan interagera med den ex-
terna grammatiken (se 3.1.1). Den interna grammatiken kan péverka hur
individer beter sig och forhaller sig till den, och omvint kan den externa
grammatiken paverka den interna grammatiken, till exempel genom att fokus
forflyttas eller att de interna tecknens betydelse omtolkas. Till skillnad frin i
Bernsteins (2000) teorier om ldrande, i vilka regulativa diskurser (regler for
uppforande) tycks dominera de pedagogiska diskurserna (det som lirs ut) ar
dock inte denna relation hos Gee hegemonisk: ”For example, newcomers in
a game might want to be ‘normed’ by the external grammar in order to be
considered real players, but it is not imposed on them against their will” (Gee
2020). Det hir resonemanget bygger pa att eleverna i affinity spaces (se 3.1)
alltid vi// delta i dess premierade praktiker och diskurser. Gee (2020) menar
for ovrigt att allt lirande bygger pa att eleverna 4r motiverade, eftersom man
inte kan lira dem négot mot deras vilja och att de dessutom alltid bér ha
tydliga mal for vad de ska uppna med sitt deltagande i en SSS. Dessa mal kan
omforhandlas och omprévas men inget lirande dger rum om det inte finns
nagot intresse: “and for many humans socially shared interests are highly mo-
tivating” (Gee 2020).

Den hir synen pé lirande har samband med elevers rorelsefrihet och mo-
tivation i forhédllande dill SSS, eller med andra ord dill deras aksorskap och
investering. Dessa begrepp beskrivs i avsnittet nedan.

3.3.1 Aktorskap

I avsnitt 3.1.4.2 diskuteras Gees (2015), och andras, syn pa litteracitet som
timjer eller frigor, det vill siga om personers tillignade av litteracitet kan gora
att de domineras av andra, eller om det tvirtom kan ge dem frihet att sjilva
styra sina liv. Det hir resonemanget kan kopplas till frigan om minniskors
valfrihet eller rorelsefrihet, eller det som ibland kallas aktorskap (eng. agen-
cy) och refererar till “the socioculturally mediated capacity to act” (Ahearn
2001:112). Som nimnts tidigare kan litteracitet forstis som en social prakeik,
vilken i sin tur kan betraktas just som aktorskap. Ahearn (2001:128) menar
att det 4r viktigt att undersoka hur detta akeorskap interagerar med ideologier
och institutioner och hur det formar individens méjligheteter i livet. Black-
ledge (2000) papekar exempelvis att personer frain muntliga minoritetskultu-
rer behover ta stillning till det som star pa spel vid motet med skriftsprikliga
majoritetskulturer, vars virderingar man inte nédvindigtvis delar:

57



When literacy is transferred from a dominant culture to a minority culture
which has not historically been literate, majority culture values will be trans-
mitted as part of the “package” of literacy (Street 1987). In order to acquire
literacy in the majority language it will be necessary for the learner to adopt
some of the cultural behaviours and values of the majority, and risk sacrificing
cultural group identity. (Blackledge 2000:60)

Blackledge menar dirmed att minoritsgruppers tillignandet av litteracitet i en
majoritetskontext, till exempel i skolan, kan innebira att behova anpassa sig
till majoritetsgruppens kulturella beteenden och normer. Individen har da ett
val: att anamma skolans och majoritetssamhallets perspektiv och riskera att
ta avstand frdn sin egna kulturella identitet, eller att tvircom gdra motstand
mot skolans normer, och di riskera att alieneras frin densamma (Blackledge
2000:60) (jfr med Sokrates vigran att anvinda skriftsprak, se 3.1.4.2). Elever
fran majoritetssamhillet har kanske stérre mojlighet att mota perspektiv i
skolan som de redan kidnner igen frin hemmiljén, eller for att tala med Gee
(2015) — de sekundira Diskurserna i skolan stimmer 6verens med de i hem-
met utvecklade primira Diskurserna.

Som nidmnts tidigare kan litteracitet betraktas som frigorande. Om eleverna
far mojlighet att ldra sig att ldsa och skriva och att navigera i samhillet kan de
bli sjilvstindiga. Priset f6r denna sjilvstindighet kan dock vara att de maste
anpassa sig till vissa praktiker som kan vara frimmande och ir kopplade till
skolans, eller majoritetssamhillets litteracitet. Ett sitt att undvika att eleverna
tvingas dverge tidigare uppfattningar kan vara att frimja interaktioner som till-
later en méangfald av perspektiv, dir elevers roster kan horas tydligt:

classroom interaction which moves from the notion of the authoritative teach-
er permissively creating space and opportunity for student agency, [...] towards
one where the classroom is a site of dynamic pushes and pulls, with teacher
and student agendas robustly shaping interactions, claiming space. (Baynham
2006:38)

Det finns annars en risk for att ldrarens rost hors mest ”in a monologic autho-
ritative discourse” (Baynham 2006:27). Ett sdtt att undkomma detta forhal-
lande 4r enligt Baynham att vara beredd pa att slippa in omvirlden i klass-
rummet, inte minst i klassrum med elever som har flyktingbakgrund, som kan
ha bradskande 4renden, till exempel i kommunikationen med myndigheter:

[...] aless docile more open-ended classroom environment will create a space
of authoring, providing opportunities for students both to develop strategies
for claiming space in ongoing talk, an apprenticeship in “speaking out” which
may prove of use in other contexts as well as for bringing into classroom dis-
cussion and into the curriculum precisely those challenging encounters which
have the potential to block their life chances. (Baynham 2006:38)
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Sérskilt i Artikel 2 undersoks litteracitetens méjligheter och begrinsningar for
elevernas aktdrskap och de val eleverna stills infér i den hir situationen.

3.3.2 Investering

Inom kognitiv andraspriksforskning talas inte sillan om den motivation som
krivs for att lira sig sprik. Man skiljer da mellan intrinsic motivation, som
handlar om elevernas inre drivkrafter, intressen och glidje infor att lira sig
nagot och extrinsic motivation, som handlar om yttre faktorer, vilka kan ge
elever en beloning, eller hjilpa dem att undvika bestraffning, om de lir sig
nagot (Abrahamsson 2009; Kormos 2012). P4 90-talet bérjade istillet ett an-
nat begrepp anvindas for att visa hur motivation inte nédvindigtvis beror pa
individens egna drivkrafter, utan pa individens mojligheter att delta i sociala
sammanhang, till exempel genom sin andraspraksutveckling. Norton (2013)
kallar detta for en investering (eng. investment) i lirande:

My research found that high levels of motivation did not necessarily translate
into good language learning, and that unequal relations of power between lan-
guage learners and target language speakers was a common theme in the data.
For this reason, I developed the construct of ‘investment’ to complement con-
structs of motivation in the field of language learning and teaching. (Norton

2013:6)

Norton (2013:6f.) beskriver hur vuxna andraspriksinlirare ibland kan vilja
att investera i sin sprakinldrning i miljder priglade av resursperspektiv och da
det dr tydligt vad sprikinlirningen kan leda till i det nya samhillet. Ibland kan
inldrarna tvirtom avstd frin att delta i undervisningen, eller fran att lira sig
spraket, till exempel om interaktionerna i klassrummet priglas av frimlings-
fientliga eller sexistiska diskurser. Norton (2013) papekar att poststruktura-
listiska teorier om identitet, inte minst i relation till sprakanvindning, skapar
en del fragor: "One key challenge concerns the notion of agency with respect
to a student or teacher’s capacity to question dominant meanings and resist
essentialized identities” (Norton 2013:5). A ena sidan kan det finnas skil att
undvika forgivettaganden om till exempel elevers identitet eller forhallnings-
sitt. A andra sidan kan det finnas tillfillen dé eleverna faktiskt v7// betona sin
tillhorighet till en grupp. Som beskrivs i 3.3.1 kan andraspraksinlirare vilja
ha frihet att sjilva definiera sig och vilja tillhorighet, samtidigt som det kan
finnas diskurser eller praktiker som de av olika anledningar inte vill anamma.

Elevers motivation att delta i ett SSS, i det hir fallet for att lara sig att lisa
och skriva och utveckla imneskunskaper, kan alltsd kopplas till deras syn pa
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sin identitet, men ocksi till deras uppfattning om syftet med att kunna lisa
och skriva, och pé vikten av att ga i skolan &ver huvud taget. Tidigare forsk-
ning (Rydén 2007; Kurvers 2009) har visat att vuxna kan ha hog forforstaelse
nir det giller syftet bide med skriftspraklighet generellt och med specifika
textgenrer, i jimforelse med barn som lir sig att ldsa och skriva. Det hir kan
bero pd att vuxna kan ha deltagit i skriftsprakliga praktiker tidigare i livet,
redan innan de kunde avkoda skriftsprak (Kell 2003) och darfér mycket vil
forstar poingen med att lisa och skriva. Det kan ocksa vara viktigt for skrift-
spraksutvecklingen, inte minst nir det giller skrivande, att tidigare ha upp-
levt framgangar med att producera text (Kormos 2012). Tvirtom kan ocksd
bristande sjilvfortroende och skamkinslor, som icke lis- och skrivkunniga
personer kan uppleva, istillet minska motivationen inf6r att delta i det médo-
samma arbetet med lis- och skrivutveckling (Alver 2013). Majligen finns det
skillnader mellan unga och vuxna andrapriksinlirare nir det giller deras vilja
och mojligheter att investera i undervisningen och lis- och skrivutvecklingen.
Vuxna elever kan ha familjer att forsérja och st infor andra krivande uppgif-
ter i livet. Ungdomar kanske dnnu inte har bildat en egen familj och forvintas
ga vidare i skolan, atminstone tills de fyllt 20 ar. P4 dem stills andra krav
och de forvintas ocksd att delta i andra praktiker dn vuxna. Aven om kogni-
tiva studier (Tarone et al. 2009) av skriftspriklig utveckling inte finner stérre
skillnader mellan unga och vuxna andraspréiksinlirare med en grundliggande
litteracitet, kan det alltsd finnas en poing med att skilja deltagarna at i studier
inriktade pa deras sociala sammanhang. I den hir undersokningen fokuseras
unga vuxna andrasprakselever i en skolkontext.

3.3.3 Sammanfattning av de teoretiska perspektiven

De litteracitetsteorier som beskrivs i det hir kapitlet behévs for att undersoka
elevernas tillging till och deltagande i skolans litteracitetspraktiker. Samman-
fattningsvis betonar de betydelsen av att nyanlinda elever far tillgang till ma-
joritetssamhillets litteracitetspraktiker och den typ av texter som premieras i
skola och samhille. Samtidigt bér mangfalden respekteras genom att elevernas
egna uttryck for historia, virderingar och identitet uppmuntras. Forhéllandet
mellan litteracitet och mangfald ar komplext (Nocon & Cole 2009; Janks
2010) och undersoks nirmare framfor allt i Artikel 1, 2 och 4.

I det hir kapitlet visas ocksa att litteracitet maste undersokas i forhallandet
till sin kontext. Det ir dérfor viktigt att inkludera teorier som kan ge redskap
for att undersoka undervisningskontexten, sirskilt som den hir avhandlingen
ocksd undersoker relationernas och reglernas betydelse for elevernas tillgang
till och deltagande i skolans praktiker. Gee (2005:223) argumenterar till ex-
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empel for att det dr viktigt att underséka huruvida portalerna, som ger tillging
till innehéllet i undervisningen, fungerar som generatorer, alltsd om de ocksa
kan ge upphov till innehéllet. En annan friga att undersoka giller huruvida
den interna och den externa grammatiken kan paverka varandra, och i sa fall
i vilken grad. De hir relationerna ingér i avhandlingens fyra forskningsfrdgor
och undersoks sirskilt i Artikel 3 och genom syntesen av de fyra delstudiernas
resultat, dven om teorin inte tillimpas konsekvent i alla fyra artiklarna. I kapi-
tel 5 diskuteras avhandlingens resultat i férhéllande till Gees ramverk.

Slutligen beskrivs i det hir kapitlet teorier om elevernas investeringar och
aktorskap i forhallande till undervisningen. Dessa teorier behvs for att un-
dersoka elevers och ldrares roller i férhéllande till Gees modell, och till littera-
citetsundervisningen Gverlag.

Barton (2007:53) menar att ett intresse for litteracitet i olika kontexter
kriver observationsstudier under en lingre tid och poingterar att etnogra-
fiska metoder passar vil for detta andamadl. Det ér just en sidan metod som
anvinds i foreliggande undersokning. I foljande avsnitt beskrivs de metodolo-
giska overvidgandena och genomférandet av studien.
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4. Metodologi och genomforande av studien

De ungdomar som deltar i den hir studien har, av olika skil, flyttat frin sina
ursprungslinder och hamnat i en ny kontext, i svensk skola. Hir stilldes det
sirskilda krav pa, och erbjods mojligheter till, att utveckla och anvinda nya
socialt situerade praktiker sasom litteracitetspraktiker, diskurser, och regler i
skolan. Vilka hindelser och monster kunde da iakttas i det hir SSS (se 3.2)?
Hur organiserades undervisningen och vad talades det om i klassrummet? For
att ta reda pa det foljde jag en undervisningsgrupp och deras lirare under ett
skoldr och samlade in data. Nedan foljer en beskrivning av genomférandet
och metodologiska val infor och under studien.

4.1 Metodologi: etnografi

Jag fokuserar i den hir studien pd undervisningen av en enda elevgrupp. Mitt
frimsta syfte var dirmed att f6rsoka forstd en kontext pd djupet genom att
prova olika teorier pa det empiriska materialet (jfr Hammersley & Atkin-
son 2007:32, 34), snarare dn att jimfora kontexter. Undersokningen kan
sigas inkludera flera nivéer. Pi den individuella nivin studerades lirarens
och de individuella elevernas agerande, pd interpersonell nivd undersoktes
undervisningen och interaktionen mellan liraren och eleverna och pa institu-
tionell niva undersoktes relationen mellan undervisningen och skolans styr-
dokument. Slutligen kunde alla dessa nivaer relateras till en samhillelig och
ideologisk niva, eftersom samhillets instillning till skolgang och litteracitet
paverkar det som regleras genom styrdokument, och alltsa fick en inverkan
pa aktiviteten i det hir specifika klassrummet. For att underséka den hir
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kontexten valde jag att genomféra en etnografisk studie, vilket motiveras och
beskrivs nedan.

4.1.1 Varfor etnografi?

De praktiker och monster som fokuseras i den hir avhandlingen utgérs av
interaktiva aktiviteter, det vill siga minniskors handlingar eller yttranden i
relation till skriftspraklighet och utbildning. Dessa aktiviteter kan undersokas
genom en etnografisk metod, med syftet att samla in forstahandsinformation
om manniskors aktiviteter i sirskilda kontexter (Hammersley 2006). Etnogra-
fisk forskning innebir att forskaren har kontakt med deltagarna 6ver en lingre
tidsperiod, deltar i verksamheten under observationen, genomfér 6ppna in-
tervjuer och samlar in olika typer av dokument:

Ethnography is well suited to the challenges involved in developing sociolin-
guistic research from a poststructuralistic perspective. It involves commitment
to participant observation and engagement with participants over an extended
period of time, so this enables researchers to track social and ideological pro-
cesses as they unfold or change over time, and to build detailed accounts of
particular social and linguistic practices as they occur. (Martin-Jones & Jones

2017:5)

Etnografisk metod limpar sig alltsa vil for att undersoka sociala och kulturella
praktiker i olika kontexter. Inte sillan syftar etnografiska studier dill att be-
skriva och forstd de komplexa processer som forekommer i en klassrumskultur
(Walford 2009:273; Willis & Trondman 2000:5) vilket ocksa varit malet for
foreliggande studie. Exempelvis bedrivs etnografiska studier for att bittre for-
sta skolans minoritetssprikselever och dirmed kunna anpassa undervisningen
efter elevernas olika praktiker (se t.ex. Barton 2007:60).

Etnografiska studier dr vanligtvis sméskaliga, vilket innebir att de foku-
serar enstaka fall, kanske en enda kontext eller grupp, for att méjliggora en
djupstudie (Hammersley & Atkins 2007:3). For att forsta en grupps forut-
sattningar krivs ett engagemang genom deltagande pa filtet i ett forsok att
inta “den andres utsiktspunkte” (Walford 2008a:9). Martin-Jones och Jones
(2017) menar att metoden ir sirskilt fordelaktig om den méjliggor for delta-
garna i studien att forsta olika sociala och ideologiska processer. Aven Willis
och Trondman (2000:5) beskriver etnografin som en uppsittning metoder
som lyfter fram den sociala kontakten och erfarenheten, och poingterar att
utmirkande for den 4r att den kan sitta ljuset pd maktforhallanden i olika
kulturer (Willis & Trondman 2000:10; Pierides 2010:187). Ytterligare en
fordel med metodologin ir enligt Martin-Jones och Jones (2017:5) att et-
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nografiska undersokningar mojliggor triangulering av data, eftersom flera
metoder kan anvindas.

Sedan 90-talet har forskningsmetoden linguistic ethnography (Creese 2010)
utvecklats. Den har ett sirskilt fokus péa de sprakliga aspekterna av observatio-
ner och undersoker alltsd snarare deltagarnas yttranden 4n deras handlingar.
Eftersom denna avhandling skrivs inom forskningsimnet svenska som andra-
sprak, och ocksa handlar om skolimnet svenska som andrasprik pé sprakin-
troduktion, har flera av mina delstudier ett tydligt sprakligt fokus. De delar
av avhandlingen som undersoker sprikliga interaktioner skulle d4rfér kunna
betraktas som en lingvistisk etnografi. I dessa undersokningar lyfts dock ofta
bara lirarens utsagor fram, eftersom de flesta eleverna dnnu inte talar flytande
svenska. For att forstd dynamiken i klassrummet krivs ocksd undersékningar
av andra aspekter av dessa elevers intride i detta SSS 4n de rent sprikliga. Jag
viljer dirfor att kalla avhandlingen f6r en vanlig etnografi, dven om den alltsd
ocksa ibland fokuserar sprikliga aspekter. Om jag hade haft tillgang till fler
tolkar, eller till flersprakiga kollegor i projektet (Creese & Blackledge 2015),
kunde det ha fatt ett mer renodlat sprakfokus da ocksd interaktioner pé elev-
ernas andra sprik kunde ha undersokts.

4.1.2 Etnografisk forskningsdesign

Etnografiska studier karakeiriseras av ett lingre engagemang pa filtet och in-
kluderar flera metoder (Walford 2009). Forskaren behéver samla in en stor
mingd data (Hammersley 2006:3f.; Walford 2009), exempelvis i form av
filtanteckningar, ljudupptagning, videoinspelning, intervjuer och texter el-
ler fotografier. Kvalitetskriterier som ofta framhalls fo6r kvalitativ forskning
ar tillforlitlighet och dkther (Bryman 2018:467), snarare in wvaliditet och re-
liabilitet, vilket utgor den epistemologiska grunden for kvantitativ forskning,.
Trovirdigheten kan stirkas genom triangulering av datainsamling och genom
att skriva fylliga beskrivningar (eng. thick descriptions) (Hammersley 2006;
Jeffrey 2008:141). Med hjilp av dessa beskrivningar kan lisaren bedéma
trovirdigheten i analysen och jimf6ra den aktuella kontexten med liknande
kontexter.

Samtidigt maste forskningsprocessen vara systematisk och teoristyrd.
Willis och Trondman (2000:6) argumenterar for teoretiskt informerade et-
nografiska studier, vilket innebdr att man anvinder teorier som passar for
det empiriska materialet och liter dem styra ingangen i studien, men ir
medveten om att dessa teorier kan férindras under forskningsprocessen.
Ur empirin kan utvecklas sentizising concepts (Blumer 1954), ett sorts spar-
hundsbegrepp, vilket innebir att forskaren fir upp ett spar som kan féljas
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for att urskilja "ett monster i vardagsviven” (Willis & Trondman 2000:7).
Willis och Trondman (2000:12) menar att forskning som pendlar mellan
induktiva och deduktiva metoder kan bidra med en 6verraskningseffeke,
vilken berikar analysen av empirin. Det innebir att forskaren 4 ena sidan
har hypoteser och teorier om vad undersdkningen kan resultera i, men a
andra sidan ocksa 4r oppen for nya infallsvinklar som kan ge underlag for
ny teoribildning.

Etnografisk forskning betraktad som “a way of seeing” (Wolcott 2008:69)
innebir att den etnografiska forskaren maéste reflektera Gver vems verklighet
som beskrivs, hur den beskrivs och vem som bedomer beskrivningens giltighet
(Jeffrey 2016:1). Som nimnts ovan kan observatéren uppticka relationer eller
processer som deltagarna inte ir medvetna om. Samtidigt vet dessa mest om
sig sjilva (Walford 2008a:11). Teorier kan dirmed vixa fram genom interak-
tion med informanterna. Samtidigt maste forskaren undvika att "go native”
(Hammersley & Atkinson 2007:87) - att i sin iver att delta aktivt i verksam-
heten i sjilva verket bli en del av den. Hammersley (20006) skriver att ” [...]the
essence of ethnography is the tension between trying to understand people’s
perspective from the inside while also viewing them and their behaviour more
distantly (...)” (Hammersley 2006:11). For att genomfora en etnografisk stu-
die krivs alltsi bade ett engagemang f6r en kontext och en forméga att distan-
sera sig fran densamma, vilket jag har efterstrivat i den hir studien.

4.2 Kontext och urval for studien

Enligt Walford (2009:273) ska forskaren vilja en undersékningsplats for att
den dr limplig for de teoretiska och metodologiska utgangspunkterna, inte
for att det dr bekvimc eller late att fA tillgang till den. Om den nu bide rikar
vara limplig som kontext och tillginglig, till exempel for att forskaren fitt
tillgang till den genom kontakter, kan det medféra andra utmaningar: ”[...]
the ethnographer must balance the ease of initial access offered against the de-
sirability of the site in other respects, as well as against any problems that such
direct sponsorship by a gatekeeper might cause” (Hammersley & Atkinson
2007:31). Det hir var en utmaning som jag stilldes infér i den hir studien.
Eftersom jag erbjods tillging till filtet av den ldrare och skola som jag skulle
studera blev det exempelvis ocksd svarare att halla kritisk distans till dem. I
foljande avsnitt redogor jag for och resonerar kring mitt urval av undersok-
ningsplats och deltagare.
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4.2.1 Skolan, liraren och studiehandledaren

Den kontext som krivs for denna underséknings syfte 4r en skola dir det or-
ganiseras sprakintroduktion med alfabetiseringsgrupper. Ett tillvigagings-
satt for att hitta en limplig plats kunde ha varit act slumpvis vélja en sidan
skola och forsoka fa tillgang till undervisningen. Jag valde istillet en annan
vig — att folja en lirare som jag visste hade stor erfarenhet av att under-
visa elever i grundliggande litteracitet. Jag lirde kinna liraren, som jag i
studien kallar for Elisabeth, genom ett projekt pa universitetet och hade
dirfor redan fore studien fice viss kinnedom om hennes tillvigagingssitt
vid undervisningen och attityder gentemot eleverna, vilka tycktes priglade
av ett resursperspektiv. Hon var i 60-drsildern, utbildad grundskolelirare
och hade arbetat i 20 4r med den hir elevkategorin. Dessutom hade hon
last specialpedagogik och hade dirfor sirskilda insikter om lds- och skriv-
utveckling och hade dven genomgatt fortbildningar for att undervisa i sex
och samlevnad.

Den hir ldraren var uppenbart populir bland sina elever, som kom pa besok
till hennes arbetsplats och klassrum 4ven efter att de limnat gruppen, eller till
och med slutat pa skolan. Hon tycktes alltsa erbjuda dem nagot de behévde,
vilket flera av eleverna senare ocksé intygade under intervjuerna. Jag antog dir-
for att hennes undervisning skulle fungera vil, vilket kunde ge mig stérre moj-
ligheter att fokusera pa de praktiker som eleverna behovde forhilla sig till, dn
om den inte hade gjort det. Samtidigt kunde hennes popularitet bland eleverna
motivera valet att ibland fokusera mer pé just hennes agerande under under-
visningen. P4 sdtt och vis var det ett bekvimlighetsurval att félja med hennes
grupp, eftersom jag fran bérjan hade kontakt med liraren och inte behévde
dgna tid at att etablera och forhandla om kontakt med gatekeepers (Hammers-
ley & Atkins 2007:4), vilket annars utgdr en viktig del av det etnografiska
arbetet. Det var dirfor troligen ocksa svarare att halla kritisk distans till lararens
forhallningssitt och undervisningsmetoder, in om hon varit en for mig okéind
person. Formodligen hade det ocksé varit ldttare att genomfora en kritisk ana-
lys av makeforhallanden, attityder och diskurser i en grupp dir undervisningen
inte fungerade vil, eller priglades av ett bristperspektiv. Istillet valde jag alltsa
en miljo dir forutsittningarna var goda for eleverna, men i vilken utmaningar
och problem trots det kunde uppstd, som alltid i skolans virld.

Jag fick alltsa pé ett enkelt site tillgang till miljon, inte bara inledningsvis
utan under hela observationsperioden (Walford 2008b:16) tack vare liraren
som vilkomnade min undersdkning och bad ledningsgruppen om tillstind
for min rikning. Jag valde att uteslutande delta pa lektionerna i svenska som
andrasprik, samhillsorienterande dmnen och virdegrundsimnen, och valde
dirmed bort elevernas undervisning i idrott och hilsa, engelska, matematik
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och bild. Aven om det hade varit virdefullt att delta ocksi under de bortvalda
lektionerna koncentrerade jag mig i den hir studien pa de dmnen som hade
fokus pa elevernas sprak-, lis- och skrivutveckling pé svenska.

En annan viktig person i den hir undervisningskontexten var studichandle-
daren Mohammed som kom till klassrummet tva timmar i veckan for att stdtta
de somalisktalande eleverna. Han var inte utbildad lirare, men en erfaren tolk,
som inte bara tolkade spriket utan ocksé de sociala och skolrelaterade praktiker
som var okinda for eleverna, samtidigt som han representerade en person som
de tycktes respektera och tycka om. Trots att studiechandledningen framstar som
s viktig fir den en undanskymd roll i den hir undersékningen, eftersom Mo-
hammed sillan deltog pé lektionerna da han var upptagen med andra grupper.

4.2.2 Eleverna

Elisabeths elever var totalt runt 13 stycken, men elevsammansittningen varie-
rade under dret dé skolan hade ett kontinuerligt intag och elever saledes kunde
byta grupp, flytta och dirmed sluta pa skolan, eller tvirtom bérja i gruppen en
bit in pa terminen. I studien inkluderades endast de elever som deltagit i un-
dervisningen under merparten av skolaret, och som givit informerat samtycke
till att delta i studien. En elev som gick i gruppen i bérjan av terminen ville till
exempel inte limna samtycke till deltagande, eftersom han visste att han snart
skulle byta skola, och exkluderades dirmed helt frin studien. Andra elever
anslot till gruppen lingt efter de andra och eftersom processen att limna in-
formerat samtycke var si komplicerad (jfr 4.6.2) valde jag att inte inkludera
dem i studien. Det kunde 4ndé hinda att elever som inte limnat samtycke
deltog i interaktionerna, eller ville bli inspelade i par med andra elever, som
hade limnat samtycke. Ibland ldt jag da dessa elever vara med, till exempel
vid inspelningar, for att de inte skulle kinna sig exkluderade frin gruppen och
den studie som de visste pagick. Jag transkriberade dock inte deras repliker
och inkluderade inte heller deras roster i delstudierna. Dessa elever kan forstés
ocksé ha péverkat interaktionen i klassrummet, men vid de tillfillen dé deras
yttranden eller handlingar tycktes viktiga for att forsta praktikerna, letade jag
istillet upp liknande repliker eller handlingar som de som samtycke till delta-
gande i studien lig bakom.

De 10 elever som deltog under hela undersokningsperioden, och som givit
informerat samtycke presenteras i Tabell 1. Informationen om elevernas fo-
delsedr, antal skolar och ankomst till Sveriges inhimtades genom skolans egen
dokumentation, medan &vriga uppgifter uppgavs under intervjuerna.

I intervjuerna som genomférdes med nagra av eleverna (se 4.3.4) berittade
de mer utforligt om sin bakgrund. Nagra av eleverna forklarade till exempel
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TaseLL 1. Oversikt dver deltagande elever

Pseudonym Rapporterat Ursprungs- Rapporterade Rapport- Rapporterad
fodelsear land talade sprak vid  erat antal ankomst till
sidan av svenskan skolar Sverige
Adam 1998 Gambia mandinka, 0 2016,
engelska, flyttar efter
sin familj
Amina 2000 Somalia somaliska, 0 2016,
lite engelska ensam-
kommande
Balqis 2001 Somalia/ somaliska, ? 2016,
Etiopien amhariska, med familjen
lite engelska
Fuad 2000 Somalia somaliska 0 2017,
ensam-
kommande
Hamid 1999 Afghanistan dari, farsi, 0 2015,
lite arabiska, ensam-
lite somaliska, kommande
lite engelska
Hawa 1998 Somalia somaliska, ? 2016,
arabiska med familjen
Maram 2000 Somalia somaliska, 0 2016,
arabiska, med familjen
lite engelska
Samia 2001 Somalia somaliska, 2 2016,
arabiska, ensam-
lite engelska kommande
Sumaya 1999 Somalia somaliska, 3 2016,
lite arabiska, med familjen
lite engelska
Zubeyr 2000 Somalia somaliska, 0 2016,
engelska, swabhili ensam-
kommande

vad som forhindrat deras skolging. En pojke hade arbetat som herde for att ta
hand om familjens getter i bergen och kunde dirmed inte ga i skolan. Under
de kalla vintermanaderna gavs tillfillen att delta i undervisningen, vilken dock
blev fragmentarisk och enligt honom inte ledde till utveckling. En annan
pojke berittade att férildrarna dog nir han var liten och en annan att hans
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mamma inte hade rad att bekosta hans utbildning. Dessa tva pojkar levde pa
gatan, men lirde sig att lisa nagra ord pa egen hand till exempel genom att
avkoda skyltar eller afhischer. Samtliga flickor i studien kom fran Somalia, som
alltsé varit krigsdrabbat och utan fungerande statlig forvaltning sedan 90-talet
(Bigelow 2010). Nagra av dem berittade att de inte hade géte i rikeig skola,
men att de ldrt sig ldsa lite pd somaliska i hemmet av sldktingar.

Flera av dessa elever hade gemensamt att de fran tidig alder (ca 56 ar) gatt
i koranskola. Hir samtalade de om koranens innehéll och fick ldra sig att reci-
tera texter utantill pa arabiska (jfr 2.1.2). Nagra elever berittade att de kunde
lisa och skriva med det arabiska alfabetet, diremot bara om det var knutet till
religiosa texter. De forstod alltsé inte skriven arabiska som berérde andra dm-
nen in religion, och inte heller alltid talad arabiska. Eftersom eleverna i den
hir studien bara hade gatt nigra ar i koranskola hade de troligen inte kommit
sa langt i sin litteracitetsutveckling, heller pd arabiska. Diremot kunde kanske
de somaliska elever som ldrt sig att ldsa lite pa sitt L1 dra nytta av sina kun-
skaper om teckensystemet eftersom somaliska, liksom svenska, skrivs med det
latinska alfabetet. Dari'® och arabiska skrivs visserligen med andra tecken, men
liksom det latinska alfabetet bygger det pd fonem-grafemprincipen. Pa sa vis
kunde ocksd de elever som lirt sig att ldsa lite pa dessa sprik fa en forforstaelse
for hur avkodningen fungerar pa svenska.

I en av delstudierna (Artikel 4) valde jag ut tre elever: Maram och Zubeyr
fran Somalia och Hamid fran Afghanistan, for att nirmare studera deras del-
tagande i skolans skrivpraktiker. Jag valde dessa tre elever eftersom de verkade
representera elevers olika sitt att forhalla sig till de hir praktikerna. Da jag fact
bra kontakt med dem under éret hade jag ocksé ofta skrivit om dem i mina
faltanteckningar, vilket underlittade analysen.

4.3 Metod f6r datainsamling

Utmirkande for den etnografiska studien 4r bland annat att den kriver ett
lingre deltagande i en kontext, vilket i klassiska etnografiska studier kunde
innebira att forskaren levde dag och natt med den grupp som skulle studeras,
ibland under flera dr. Idag dr det dock inte sirskilt vanligt att bedriva den typen
av etnografisk forskning utan snarare att delta i en verksamhet pé halvtid och
hellre under nagra manader 4n flera &r (Hammersley 2006:4). Forskningen

13 Dari dr en afghansk variant av farsi och skrivs med det persiska alfabetet (Daugaard

2015:155-157).
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kan till exempel bedrivas under en komprimerad och intensiv period eller ge-
nom regelbundna besok under en lingre tid (Jeffrey & Troman 2004).

I etnografiska studier krivs ocksd manga olika sorters redskap for att sam-
la in empiriskt material (Walford 2008a:8). Malet ir, som nimnts, att efter
en lingre tids systematisk insamling viva ihop olika anteckningar och trans-
kriptioner till en fyllig beskrivning (Hammersley 2006; Jeffrey 2008:141),
som kan ge en trovirdig bild av verksamheten. Beskrivningen ligger till
grund f6r en analys som ska ge svar pd forskningsfragorna och ocksia moj-
liggor jimforelser med andra kontexter. Den etnografiska forskaren maste
darfor pad ett systematiskt vis samla in data till en framtida analys, till ex-
empel genom att frin borjan skriva rikliga filtanteckningar och inte lita pa
sitt minne. Dessutom bor sa fi antaganden som mojligt goras fore analysen
(Walford 2009:274). Jeffrey (2016) beskriver olika typer av anteckningar
for att nedteckna observationerna pa ett rittvisande och trovirdigt vis. Han
foreslar deskriptiva anteckningar som beskriver observationerna, men ocksa
reflexiva filtanteckningar, vilket tydliggdr att observationerna filtreras ge-
nom forskaren som skriver om sin personliga relation till observationerna
(Jeffrey 2016:10). Ytterligare en kategori utgérs av reflektiva anteckningar i
vilka man f6r in teorin i sina observationer och testar sina hypoteser.

Deltagande strukturerade observationer 4r viktiga i den etnografiska studien,
och dven intervjuer r vanliga (Walford 2007:145). Intervjuer kan ge komplet-
terande information till observationerna eller sitta dem i ett annat ljus, i syfte
att nd en djupare forstdelse for data (Forsey 2008:59). Hammersley (2006:10)
betonar vikten av att i intervjuerna inta informanternas perspektiv och forso-
ka uppticka eventuella motsigelser mellan deras yttranden och deras faktiska
handlingar. Den information som intervjuer kan ge skiljer sig dock fran den
som inhimtas genom observationer, eftersom deltagarna kan fa ett annat sorts
inflytande 6ver det som framkommer. De kan ljuga, glomma, forskona eller pa
olika sitt undanhilla information under samtalet. Samtidigt kan intervjuaren
ha sin egen speciella tolkningsram som styr uppfattningen av intervjusvaren och
pa det viset fa makt 6ver samtalets strukeur (Walford 2007:150). Malet bor vara
att genom Gppenhet férsoka guida snarare dn forma intervjun (Forsey 2008:67).

Walford (2007) diskuterar ocksd hur valet av struktur och inramning for
intervjuerna kan péverka resultaten. Det ir inte ovanligt att féredra faltsamtal
framfor strukturerade intervjuer for att undvika den typ av maktobalans som
strukturerade intervjuer kan orsaka. Valet av filtsamtal kan innebira en stra-
tegi for att ldttare fa tillgang till informanter som 4r tveksamma till att delta i
en styrd intervju.

I den hir studien genomférdes insamling av data i form av filtanteckningar,
ljudinspelning av klassrumsinteraktionen, ljudinspelning av enskilda elevers
muntliga sprak samt elevers skriftliga produktion. Jag genomférde dven inter-
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vjuer med nio av eleverna. I f6ljande avsnitt beskrivs mitt tillvigagangssitt for
att samla in data.

4.3.1 Tid pa filtet

Min ambition i den hir studien var att tillbringa ett lisar ihop med en eller tva
grupper pa sprakintroduktion for att fa tid att utveckla relationer till informan-
terna pa filtet, uppfatta eventuella "ménster i vardagsviven” (Willis & Trond-
man 2000:396) och hinna uppna teoretisk mdttnad (Denscombe 2018:158) i
resultaten. Det innebir att data inte lingre tillfor nagot nytt utan bara tycks
bekrifta analysen. Att delta i undervisningen under en lingre tidsperiod kan
signalera intresse for verksamheten och elevernas vardag, vilket jag hoppades
skulle bidra till att jag kunde skapa en fortroendefull relation till dessa ung-
domar. Som doktorand hade jag dessutom en unik majlighet att tillbringa
en lingre sammanhingande period pa filtet, vilket kan vara svarare att fa till
stand under vanliga arbetsférhillanden. Diremot insig jag efter nagra veckors
observationer i undervisningsgruppen att jag inte skulle ha méjlighet att folja
ytterligare en grupp, eftersom det krivdes mycket tid, fokus och energi for att
studera, analysera och forstd de praktiker som dgde rum i den hir kontexten.
Valet att f6lja en enda grupp, och under hela skoldagar, framstod ocksa som en
forutsittning for att gora en fordjupad studie, snarare dn en bred studie.

I Tabell 2 redovisas de dagar som tillbringades pa filtet, antal observations-
timmar och inspelade interaktioner i lektionssalen.

TABELL 2. Tid pa filtet under lisirer 2017/2018

Manad September Oktober November December Januari
(2017) (2018)
Antal dagar i skolan 10 7 8 7 5
Antal observations- 27 20 24 20 20
timmar
Antal timmar inspe- 0 3,0 6,1 5,3 4,5
lade interaktioner
Manad Februari Mars April Maj Juni  TOTALT
Antal dagar i skolan 6 7 4 3 3 60
Antal observations- 14 19 12 5 4 165
timmar
Antal timmar inspe- 6,0 6,3 4,0 2,3 1,2 38,7

lade interaktioner
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I tabellen redovisas hur manga dagar per ménad jag tillbringade med elev-
erna pa skoltid, i eller utanfor skolbyggnaden. Siffran representerar heldagar,
vilket innebar att jag bérjade samtidigt som eleverna, ofta klockan 8:30 pa
morgonen, och slutade ungefir klockan 14. Jag valde att delta under de veck-
odagar dd de hade mest svenska och samhillsorienterade amnen pd schemat,
eftersom jag fokuserade pa dessa amnen. Vissa dagar kunde ocksa tillbringas
utanfér skolan, exempelvis nir gruppen gjorde studiebesok, gick pa teater
eller bio eller gjorde utflykter, da jag ocksa foljde med. Antal observationstim-
mar representerar den tid dé jag satt i klassrummet och hade mojlighet att
anteckna det jag observerade. Antal timmar inspelade interaktioner represen-
terar i sin tur den tid under dessa observationstimmar di jag ocksa spelade in,
vilket jag ofta gjorde under helgruppsinteraktionerna. Utéver observations-
timmarna dgnades tiden &t intervjuer eller filtsamtal med elever pa rasten,
eller at att folja med ldraren till lirarrummet eller for att 4ta lunch. Om
eleverna hade andra dmnen mitt pa dagen, 4gnade jag tiden it att renskriva
fltanteckningar.

Som framgér av Tabell 2 pibérjade jag filtstudierna i september 2017, nir
eleverna hade gitt i skolan i tvi veckor. P det viset fick liraren tid att etablera
en relation med sin nya grupp innan jag bérjade delta i undervisningen. Under
april—juni blev besoken pa skolan betydligt glesare, vilket ledde till att tiden
blev ojamnt fordelad under aret. Det berodde pa att eleverna hade flera, bida
kortare och lingre, lov och helgdagar under varterminen och dessutom gjorde
praktik under tva veckor i maj. I mars—april upplevde jag inda att jag uppnatc
teoretisk mittnad (Denscombe 2018:158) i mina data, det vill siga att jag hade
forstace vilka praktiker som var vanligt férekommande och nu kunde férutse
hur ldraren och eleverna skulle agera i olika situationer. Dessutom inleddes inga
nya teman under de sista ménaderna, utan en stor del av tiden anvindes till att
fardigstilla paborjade arbeten och individuella texter. Mot slutet av terminen
blev det glesare i binkraderna av andra orsaker, till exempel paverkade fastema-
naden Ramadan négra av elevernas mojligheter att komma till skolan, samtidigt
som det var mycket varmt ute under en period i maj. Pa avslutningen i juni var
bara négra fi elever nirvarande.

Den tid som jag tillbringade pa filtet kan karaktiriseras som en selective
intermittent time mode (Jeffrey & Troman 2004:540). Det innebir att jag kom
regelbundet till skolan under en lingre tid, med ett sirskilt fokus pa undervis-
ningen i klassrummet snarare 4n att bara vistas planldst pa skolan eller umgas
med eleverna. En férdel med detta forfarande var att jag mycket koncentrerat
kunde studera de praktiker som férekom i klassrummet, men det kan ocksa
ha medfért att jag missade andra aspekter. Om jag hade umgatts oftare med
eleverna utanfor lektionstid kunde jag mojligen ha uppticke andra sidor av
deras litteracitetspraktiker eller instillning till skolan och lirandet. Detta av-
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slappnade umginge utanfor lektionstid skulle dock ha forsvarats av att vi inte
kunde f6rstd varandra sirskilt bra sprikligt.

4.3.2 Deltagande observationer

Min metod for datainsamling kan kallas for deltagande observationer (Dens-
combe 2018:308f.) dven om jag stundvis var mer observator dn deltagare. Det
innebir att jag under lektionerna vanligtvis satt lingst bak i klassrummet och
forde anteckningar 6ver de observerade aktiviteterna och interaktionerna och
ocksa spelade in genomgéngar eller diskussioner med en inspelningsutrust-
ning' som tog upp ljud frin hela rummet. Tabell 2 illustrerar att jag pabérjade
inspelningarna forst i oktober. Det beror pa att jag inledningsvis trodde att det
skulle ricka med att fora filtanteckningar under lektionerna och bara anvinda
inspelningsutrustningen under intervjuerna. Det visade sig dock vara svart att
hinna anteckna allt som skedde och blev lttare att fokusera pa observatio-
nerna nir jag inte samtidigt alltid behovde skriva. Videoinspelning uteslots
dock av integritetsskil.

Jag observerade saledes hindelserna i klassrummet och férsokte att inte
ha néagot inflytande 6ver interaktionerna eller praktikerna, dven om mitt
deltagande i rummet riskerade att paverka det som hinde dir (Denscombe
2018:106). Eftersom jag tillbringade sa lang tid pé filtet, 6kade dock chansen
att gruppen och liraren skulle vinja sig vid min nirvaro och att observerade
hindelser och praktiker skulle ha dgt rum ockséd utan mig. Ibland inkluderade
lararen mig i gruppens samtal, exempelvis genom att be eleverna fraga mig om
mitt privatliv eller min &sikt om olika Zmnen, inte minst for att ge eleverna
mojligheter att delta i diskussioner pd svenska med en L1-talare. Jag svarade
alltid pa fragorna men forsokte i mojligaste man att undvika att initiera dis-
kussioner.

Jag strivade under filtarbetet efter att bli en person som var kind av elev-
erna och kunde uppfattas som palitlig, for att littare komma nira deras verk-
lighet i syfte att forstd och beskriva den. Ibland kunde elever séka upp mig
pa min plats lingst bak, nir det var enskilt arbete och liraren var upptagen
med andra elever. Sirskilt en pojke, Zubeyr, satt ofta nira mig lingst bak i
klassrummet och vinde sig till mig med fragor om arbetet eller for att visa mig
olika filmklipp, inte sillan musikrelaterade, pa sin dator. Jag rorde mig ocksa
bland de andra eleverna for att fi mojlighet att lira kiinna dem och f6lja deras
individuella skriftliga och muntliga praktiker genom att kika 6ver axeln eller

14 Inspelningsutrustningen utgjordes av en digital bandspelare: Zoom, HI Handyrecorder
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prata med dem. De kunde di be om hjilp med 6vningar i arbetsboken eller
att komma vidare med sina évningar pd datorn, vilket de fick. Om ldraren var
upptagen med gruppundervisning blev jag ibland tvungen att assistera henne,
genom att visa enskilda elever vigen till ett méte eller himta nédvindigt un-
dervisningsmaterial. Ofta var det jag som laste upp dérren till lektionssalen
om ldraren kom sent. Jag forsokee dock samtidigt tydliggéra for eleverna att
jag inte var deras ldrare. De kallade mig visserligen "Lirare” (Ursikta, ldrare!
Lirare, hjilpa!), precis som de kallade Elisabeth och annan personal, men jag
uppfattade det mer som ett bruk av en titel i brist pd andra. Formodligen upp-
fattade eleverna att jag inte tog négra initiativ till att halla i undervisningen,
utan istillet oftast var upptagen med att skriva i mina anteckningsbdcker eller
att spela in. P4 rasten f6ljde jag ofta med Elisabeth till lirarrummet eller lunch-
rummet och kunde pé sé vis lira kinna annan personal pé skolan och ta del av
de diskussioner som férdes om elever och andra dmnen.

4.3.3 Filtanteckningar

I Tabell 3 redovisas filtanteckningarnas omfattning. Jag skrev mina filtan-
teckningar l6pande och for hand i en anteckningsbok i A5-format under
lektionen, och satte ibland pa inspelningsutrustningen som lag framfér mig,
vil synlig pa bordet. Eftersom den hade god upptagningsférmiga kunde jag
efterdt lyssna pa interaktionerna i rummet, samtidigt som yttranden pd soma-
liska, dari eller arabiska alltsd oftast gick mig forbi.

TABELL 3. Filtanteckningar
Text Antal sidor

Handskrivna féltanteckningar 2 fullskrivna anteckningsbocker i A5-format
med hardparm (Bantex)

Renskrivna faltanteckningar 165 A4-sidor

Manadsvis nedskrivna conceptual memos 67 A4-sidor

Jag tog fasta pd ndgra av Delamonts (2008) skrivrad under observationerna
och anstringde mig dirmed f6r att skriva fran bérjan och att f6rbli uppmirk-
sam och reflexiv, dven nir hindelser i verksamheten borjade bli vilkinda
(2008:44). Jag hoppades inte heller pi att alltid fa syn pa nigot spektakulirt
under observationerna utan fokuserade pa att beskriva och analysera det som
faktiskt hinde (Delamont 2008:43). Ibland litade jag pa att detaljer fran in-
teraktionerna spelades in, och noterade dé bara om jag borde lyssna pa inspel-
ningen igen vid ett senare tillfille. Jag fotograferade ocksa miljon eller texter i
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klassrummet for att bittre komma ihig hindelser eller illustrera ett moment
(se t.ex. Artikel 2), men anvinde for ovrigt inte dessa bilder i analysen, for att
i mojligaste man hélla kontexten anonym.

Vid hemkomsten frin observationerna var jag noga med att direkt pa da-
torn renskriva mina anteckningar uppdelade i tva kolumner f6r ”beskrivning-
ar” och 7reflektioner” med utvidgade kommentarer om sidant som jag inte
hunnit reflektera éver pa lektionen (jfr Walford 2009:125). Dessa kommen-
tarer kunde senare anvindas for analysen och for att hitta belysande utdrag
ur min stora mingd data. En ging i ménaden skrev jag ocksa si kallade con-
ceptual memos (Heath & Street 2008:76-81), alltsa anteckningar dir jag sam-
lade méinadens "reflektioner” och bérjade kunna skonja sentizising concepts (jir
Blumer 1954; Willis & Trondman 2000:7), vilka s smaningom ledde till att
vissa teman analyserades mer i detalj (jfr avsnitt 4.4). Jag transkriberade inte
samtliga inspelade interaktioner eftersom detta skulle ha varit alltfor tidskri-
vande, men anvinde dem som stod nir jag skrev ut mina filtanteckningar.
Diremot gick jag ibland tillbaka till inspelningarna for att skriva av exakta
formuleringar i dtergivningen av interaktioner.

4.3.4 Filtsamtal och intervjuer

Som beskrivits ovan forde jag filtsamtal med eleverna i den utstrickning det
var mojligt, med tanke pa de sprikliga barridrerna, men framfér allt med -
raren och studiehandledaren Mohammed. Dessa tva intervjuades dock aldrig
formellt. Eftersom liraren och jag samtalade mycket under skoldagarna tyck-
tes en intervju vara dverflodig. Diremot fick jag inte tillfille att intervjua Mo-
hammed, som jag bara triffade vid de tvi tillfillen i veckan di han arbetade
med de somaliska eleverna i gruppen. Han framstod som mycket upptagen
under skoldagarna och eftersom jag behdvde anvinda hans fritid f6r tolkning
avstod jag frdn att boka in en lingre intervju. Diremot intervjuades nagra
av eleverna, for att jag skulle fo mojlighet att sitta ned under en lingre stund
med dem med tolkhjilp. I Tabell 4 redovisas datum och tid f6r intervjuerna,
pa vilket sprik intervjun genomfordes samt om eleverna intervjuades pa egen
hand eller i par.

Redan i november 2017 intervjuade jag Adam pa engelska, vilket han ta-
lade obehindrat eftersom det ir ett officiellt sprak i hemlandet Gambia. Jag
kunde da testa frigorna och justera nagra av dem infér de senare intervjuerna,
vilka oftast genomférdes med hjilp av tolk. Det innebir dock att fragorna
till Adam om undervisningen, begrinsades till den som 4gt rum under host-
terminen. Frin mitten av virterminen intervjuade jag andra elever, ensamma
eller i par. Hamid ville bli intervjuad pa svenska, trots att jag erbjod honom
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att samtala pd dari, eftersom han inte vill ha nigon tolk nirvarande under
intervjun. Han hade vid det dillfillet bott i Sverige i 2 1/2 ar och kunde tala
flytande svenska, dven om jag trots det inte kan vara siker pa att han uttryckte
precis det han ville. Hawa var ofta franvarande under slutet av terminen och
det gavs darfor aldrig tillfille att intervjua henne.

TABELL 4. Inspelade intervjuer med eleverna

Pseudonym Intervjudatum och tid Eventuellt sillskap och sprak
Adam 22/11 2017, 30 min. Ensam pa engelska

Amina 18/4 2018, 40 min. Med Balgis pa somaliska
Balgis 18/4 2018, 40 min. Med Amina pa somaliska
Fuad 12/3 2018, 50 min. Med Zubeyr pa somaliska
Hamid 1/6 2018, 20 min. Ensam pa svenska

Hawa - -

Maram 28/3 2018, 45 min. Med Sumaya pa somaliska
Samia 20/4 2018, 30 min. Ensam pa somaliska
Sumaya 28/3 2018, 45 min. Med Maram pa somaliska
Zubeyr 12/3 2018, 50 min. Med Fuad pa somaliska

De 6vriga intervjuerna genomfordes pd somaliska med tolkhjilp. Efter minga
overviganden valde jag att anlita studiehandledaren Mohammed som tolk un-
der dessa samtal. Jag hade uppfattat att han var en omtyckt person som eleverna
girna vinde sig till med frigor som inte bara gillde skolarbetet. Dessutom var
han van vid att tolka och verkade fa eleverna att kinna sig trygga under sam-
talet. Visserligen fanns det en risk for att han skulle uppfattas som en lirare av
eleverna, vilket skulle kunna péaverka de svar som limnades. Det faktum att han
ibland verkade fungera som en brygga mellan skolan och elevernas andra sam-
manhang riskerade ocksé att himma deras méjligheter att uttrycka sig frict. Mot
dessa risker skulle alternativet stillas att bjuda in en okidnd person som kunde
tolka. Det alternativet framstod som dnnu simre. For det forsta upplevde jag att
det 6verhuvudtaget var svart att bestimma triff med eleverna utanfor skoltid,
eftersom vi inte kunde kommunicera utan hjilp och det var mycket som pégick
i deras liv utanfor skolan. For det andra antog jag att det skulle kiinnas svart f6r
eleverna att tala om sina tankar om kursinnehallet med en frimmande person,
som inte hade foljt progressionen i arbetet, inte minst nir det gillde undervis-
ningen om sex och samlevnad. Slutligen skulle det 4ven i fallet med en okind
tolk finnas en risk for att den personen uppfattades som en representant for
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den somaliska gruppen i staden. Min strivan efter att eleverna skulle kinna sig
trygga i intervjusituationen fick dirfor viga tyngst vid valet av tolk.

Jag stimde triff med eleverna och Mohammed i ett grupprum i anslutning
till klassrummet, utanfor lektionstid men i anslutning till att skoldagen bor-
jade eller slutade. Jag bjod pé fika och inledde intervjuerna, som spelades in,
med att eleverna fick rita si kallade sprakportrite (se t.ex. Busch 2012). Elev-
erna fick pé ett vitt papper konturer av en persons silhuett och ombads firg-
ligga figuren for att visa vilka sprak som ingick i deras repertoar och hur de
upplevde dessa sprik. Méjligheten att sjilv definiera sina sprikliga repertoarer
kan anvindas av talare for att rora sig bortom normativa och begrinsande ka-
tegorier (Busch 212:2). Nir deltagarna fick fylla i silhuetten med olika firger
for olika sprak och kinslor kopplade till sprak och sprikanvindning, kunde
de bestimma kategorierna sjilva. Det hir kan enligt Busch (2012:4) medféra
en rorelse bort fran struktur och regelbundenhet mot det flytande och kreativa
inom sprékliga praktiker.

Det visade sig dock i mina forsok att det som for en skolvan person kan
vara en konkret och kanske enkel 6vning snarare kunde framsti som timligen
abstrakt och svarbegriplig for en person som aldrig har gitt i skolan. Det 4r
namligen inte givet att olika firger kan symbolisera olika sprak, eller hur spra-
ken kan representeras genom olika kroppsdelar. Tanken att exempelvis sprak
malat pd hinderna kan representera skrivkunnighet eller att en firg pa orat
innebir horforstaelse av ett sprak, ar i sig abstrakt. Kanske har andra elever
som tidigare gitt i skola mer erfarenhet av den hir typen av lek med symboler
och kanske fungerar det bittre om de instrueras infér 6vningen utan hjilp av
en tolk och far mer inspirerande silhuetter att rita pa. Dessa svarigheter ledde
i alla fall till att eleverna bara i begrinsad utstrickning firglade sina figurer,
alternativt mélade dem exakt som mina och Mohammeds exempelsilhuetter
som vi hade ritat for att eleverna bittre skulle f6rsta 6vningen. En férdel med
ovningen var dock att sjilva ritstunden kan ha avdramatiserat intervjusituatio-
nen och lett till ett littsammare samtal om sprakliga formagor, med hjilp av
tolken. Eleverna verkade efter en stund tycka att det var trivsamt att sitta dar
och mala tillsammans, efter att de forstatt att det inte var négot forhor.

Intervjun inleddes med att vi diskuterade elevernas bilder och pé sa vis
kom in pd deras sprik och bakgrunder, liksom deras tidigare erfarenheter av
skolging och litteracitet. Jag foljde ett frigeformulir (se Bilaga 2) men kunde
ocksd lita samtalet ta en annan riktning. Intervjuerna kan dirmed beskrivas
som semistrukturerade (Denscombe 2018:269). Jag transkriberade de Gver-
satta intervjuerna i efterhand®. Eftersom tolkningen skedde simultant fanns

15  Fér transkriptionen anvindes programmet Inscribe.
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det en risk for feltolkning av elevernas svar, vilket det alltid gor i 6versitt-
ningssituationer. Jag anlitade dirfor i efterhand en auktoriserad tolk for att
kontrollera de svar som Mohammed étergett. Tolken, som ocksd kommer frin
Somalia, bodde i en annan stad och kinde vare sig eleverna eller Mohammed.
Hon fick skriva pd en foérbindelse om att inte dterge innehéllet i intervjuerna
for utomstiende (se Bilaga 3). Vi satt tillsammans under en dag och lyss-
nade igenom samtliga intervjuer, med mina transkriptioner framfér oss. Pa
sd vis kunde tolken korrigera eller nyansera vissa 6versittningar och framhiva
elevers yttranden, som inte framkom tydligt i mina transkriptioner. Tolken re-
agerade spontant pd att tonen i intervjuerna var vinskaplig, inte minst mellan
Mohammed och eleverna, och hon bedomde ocksa att elevernas svar verkade
trovirdiga och irliga, trots att samtalet ibland kunde rora kinsliga dmnen.

4.3.5 Insamling av muntlig och skriftlig produktion

Vid sidan av de intervjuer och filtsamtal som beskrivits ovan, triffade jag
ocksd eleverna, oftast i par, pd egen hand utan tolk for att spela in och f6lja
deras muntliga sprikutveckling pa svenska. Vi triffades dd i ett grupprum, tre
eller fyra ganger under aret och talade om veckans tema, eller mer vardagliga
saker, ibland med utgangspunkt i en bild. Syftet var ursprungligen att bedoma
elevernas muntliga sprikutveckling under aret. D4 det inte framkom nédgra
tydliga skillnader mellan inspelningstriffarna avstod jag dock frin att gora
den analysen. Istillet gav samtalen mig en mojlighet att folja deras muntliga
sprikanvindning under dret och en bild av deras uppfattningar om undervis-
ningens teman. Dessa samtal gav mig ocksa ett tillfille att béttre lira kinna de
individuella eleverna.

Eleverna producerade texter pé svenska, pa datorn eller f6r hand. I de fall de
skrev pa datorn skickade de lopande dessa texter till liraren, som samlade dem
i en elektronisk mapp pa Google documents och dirmed kunde folja dndring-
arna. Jag fick ocksa kopior av elevtexter som forfattats for hand under aret.
Dessa texter var dock mycket kortfattade och inga storre skillnader kunde
skonjas mellan skribenterna, sirskilt da de ofta f6ljde modelltexter. Eftersom
jag tidigare hade tagit del av andra texter forfattade av elever i alfagrupper pa
sprakintroduktion, anade jag att s kunde bli fallet. Jag valde dérfor pé ett
tidigt stadium att inte analysera elevernas texter pa djupet, utan att fokusera
mer pa skrivaktiviteterna och — praktikerna i klassrummet. I Artikel fyra un-
dersoktes dock ocksa de tre utvalda elevernas skriftliga texter i relation till de
litteracitetspraktiker de deltog i.
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4.4 Analysmetoder

I etnografiska undersokningar tolkas data frin observationer eller intervjuer
med stdd av teorier och relateras till ett stérre sammanhang: ”Data should not
be taken at face value, but treated as a field of inferences in which hypothetical
patterns can be identified and their validity tested” (Hammersley & Atkinson
2007:17). De hindelser och monster som samlats in med hjilp av det tillviga-
gangssitt som beskrivits ovan, behovde ocksa analyseras och tolkas:

The analysis of data involves interpretation of the meanings, functions, and
consequences of human actions and institutional practices, and how these are
implicated in local, and perhaps also wider, contexts. What are produced, for
the most part, are verbal descriptions, explanations, and theories; quantifica-
tion and statistical analysis play a subordinate role at most. (Hammersly &
Atkinson 2007:3)

De kategorier som kan uppfattas som viktiga for att forklara dessa data fir ofta
vixa fram under filtarbetet (jfr Hammersley & Atkinson 2007:26). I foljande
avsnitt redogér jag for analysforfarandet.

4.4.1 Analys av studiens empiriska data

Som beskrivits ovan (se 4.1.2) dr den hir studien teoretiskt informerad. Det
innebir att jag gick ut pa filtet med en viss teoretisk uppfattning om de littera-
citetspraktiker eller diskurser och den utbildning som skulle undersékas, men
att jag ocksa var 6ppen for att nirmare undersdka det som observationerna
visade. For att forst dessa observationer behovde jag ga tillbaka och undersoka
data med stod av nya teorier. Den hir pendlingen mellan teori och empiriska
data gor att analysen kan karaktiriseras som abduktiv (jfr Wodak 2001:70).

De empiriska data kodades tematiske i tvé steg (jfr Saldana 2009). Efter en
tid pa filtet borjade jag uppfatta ménster, eller sentizising concepts (Blumer
1954), bland de observerade praktikerna. Eftersom dessa teman utmirkte sig
genom att aterkomma i mina filtanteckningar, forsokte jag att tydliggora dem
i mina konceptuella anteckningar (eng. conceptual memos) innan jag under-
sokte materialet deduktivt. Det innebir att jag da letade efter exempel pé de
utvalda kategorierna ur data, vilka sedan kunde analyseras tematiskt. En ut-
maning var att hitta dessa teman och kategorier, innan jag blev alltfor bekant
med kontexten och inte lingre uppfattade det som var nytt och ovanligt for
mig. Jag anstringde mig ocksd, som nimnts, for att beskriva och analysera
observerade vardagliga aktiviteter, aven om de efter ett tag kunde upplevas
som repetitiva.
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Studiernas resultat gav nya infallsvinklar, vilka da underséktes i pafoljande
delstudier (jfr Willis & Trondman 2000). I den forsta delstudien, presenterad
i Artikel 1, tog jag fasta pd ett monster i undervisningen som framtridde pa ett
tidigt stadium och visade hur eleverna erbjods tillging till skolans litteracitets-
praktiker. Detta monster, exempelvis att undervisningen ofta utgick frin elev-
ernas kunskaper och resurser, bekriftade resultaten i andra studier (t.ex. De-
Capua et al. 2009; Pettit 2018), men kunde i det hir fallet analyseras med ett
annat teoretiskt ramverk, nimligen the Continua of Biliteracy (Hornberger
& Skilton-Sylvester 2000). Analysen visade att liraren spelade en sirskild roll
i undervisningen, vilket vickte frigor ocksd om elevernas aktdrskap i forhal-
lande till skolans litteracitetspraktiker och diskurser. Inte minst gillde det hir
undervisningen om dmnen som kunde uppfattas som frimmande for elev-
erna, till exempel heteronormativitet i synen pa familjebildning. Fér att gora
denna analys, presenterad i Artikel 2, krivdes teorier med en kritisk ansats i
forhallande till litteracitetsundervisning, varfér Nelsons (1999, 2002) studier
om inkluderande och ifragasittande pedagogik anvindes. Efter denna analys
blev det tydligt att jag behévde en teori for att kritiskt analysera relationen
mellan lirare och elever i férhéllande till undervisningen i grundliggande lit-
teracitet, iamneskunskaper och skolging overlag. Det krivdes di en teori med
anknytning till forskning bdde om litteracitet och undervisning. Gees (2005)
ramverk for SSS, utgjorde ett passande verktyg bland annat for att undersoka
innehéllet i undervisningen och hur det forhsll sig till forvintningar om upp-
forande i skolan. Teorin anvindes dirfor bdde i Artikel 3 och som ramverk
for hela avhandlingen. Slutligen ville jag i den sista delstudien, presenterad
i Artikel 4, komma nirmare eleverna genom att underséka nagra individers
forhallningssitt till skolans litteracitetspraktiker. Jag tog da hjilp av ytterligare
en modell f6r att finga komplexiteten i litteraciteten, Luke och Freebodys The
four resources model (1999).

Sammanfattningsvis kan den hir studien beskrivas som systematisk, men
inte hypotesdriven. Avhandlingens teoretiska utgdngspunkter och successivt
framvixande tematik ledde fram till de teman och kategorier som behandlas
i de fyra delstudierna. Andra teoretiska utgangspunkter skulle kunna leda till
andra kategorier, om en ny analys av materialet genomférdes av mig eller en
annan forskare.
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4.5 Reflexivitet och forskarpositionalitet

Vid etnografiska studier, liksom i annan forskning, ar det viktigt att forskaren
granskar och reflekterar over sin egen roll i varje steg i forskningsprocessen,
inte minst vid analysen. Det hir brukar kallas for reflexivitet:

The concept of relexivity acknowledges that the orientations of researchers will
be shaped by their socio-historical locations, including the values and interests
that these locations confer upon them. (Hammersley & Atkinson 2007:15)

Det innebir att forskaren ir medveten om sin egen position och inverkan pa
den genomférda studien. I etnografisk forskning kan man till exempel anligga
bade emiska och etiska perspektiv, det vill siga att striva efter att férsta grup-
pens inifranperspektiv och samtidigt ha féormédgan att betrakta sina data uti-
frin, med en distanserad blick. Bida férhillningssitten innebir utmaningar. I
etnografiska studier ar syftet just att beskriva en kultur inifran:

Thus, the description of cultures becomes the primary goal. The search for
universal laws is downplayed in favour of detailed accounts of the concrete
experience of life within a particular culture and of the beliefs and social rules
that are used as resouces within it. (Hammersley & Atkinson 2007:9)

Forskaren efterstrivar alltsa att forstd gruppmedlemmarnas perspektiv. Insam-
lade data kan dock aldrig betraktas som objektiva (jfr Hammersley & Atkin-
son 2007:11). Forskaren kan snarare betraktas som en medkonstruktér av
data, exempelvis genom sitt sitt att féra anteckningar eller styra intervjuerna
genom olika fragestillningar. Datainsamlingen kan pa sé vis betraktas som en
aktiv process (Hammersley & Atkinson 2007:16).

Deltagande observation bor i minsta mojliga man paverka skeendet, for
att undvika den sa kallade observatorseffekten (Denscombe 2018:106), det vill
sdga att minniskor ofta dndrar sitt beteende nir de 4r medvetna om att de
observeras. Samtidigt 4r det viktigt att inse att tolkningen av den insamlade
empirin inte heller sker i ett tomrum utan styrs bade av teori och av forska-
rens egen forforstaelse. Gerstl-Pepin och Gunzenhauser (2002) uttrycker att
analysen sker i en rolkningszon, i dialog med forskarens eget undermedvetna.
Forskarnas bakgrund och tidigare erfarenheter styr alltsd tolkningen av resul-
taten och majligen ocksi sjilva observationerna pi filtet. Det kan ddrfor vara
viktigt att forskaren presenterar sig sjilv for att ge lisaren en chans att forstd
dess bevekelsegrunder. Beach (2008:165) menar 4 sin sida att tolkningspro-
cessen mdste ses som “an interpretative act”. Det betyder att forskaren efter
undersokningen méste vinda sig ifran observationsobjektet for att formulera
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sina observationer, men vara medveten om att hela processen har firgats av de
egna teorierna och erfarenheterna.

4.5.1 Emiska och etiska perspektiv

Overhuvudtaget var det i den hir studien intressant att underséka spinnings-
filtet mellan samhilleliga och individuella diskurser under observationerna.
Det blev en utmaning att uttolka vems rost som hordes: var ldraren repre-
sentant for skolans och samhillets diskurser, eller grundades undervisningen
i hennes egna personliga uppfattningar? Och hur kunde jag veta om eleverna
uttryckte sina verkliga dsikter i intervjuerna eller om deras roster representeras
korrekt ndr det alltid skedde genom en mellanhand, tolken. De svar och ytt-
randen som framkom i studien, och ingir i analysen, maste tolkas med forsik-
tighet och ett stort matt av reflexivitet. Samtidigt kunde de observationer jag
gjorde parallellt ge stéd at mina tolkningar.

Som beskrivits tidigare anvinde jag deltagande observationer (Walford
2008) for att f6lja elevgruppen under ett lisir, bade i skolan under lektionerna
och utanfor skolan under olika typer av studiebesok. Eftersom jag tillbringade
en ling tid pa filtet kom jag att betraktas som en del av gruppen, kanske som
nagon sorts personal, och kom ocksd nira nagra av eleverna. De elever som
brukade krama eller skaka hand med sina ldrare pd morgonen eller vid dagens
slut, gjorde detsamma med mig. Liraren brukade ocksa ofta inkludera mig
i helgruppsdiskussioner och eleverna fragade efter mig nir jag inte varit hos
dem pa linge. P sitt och vis intog jag siledes ett insider-perspektiv och blev
en del av gruppen, en person som de riknade med skulle vara pa plats.

Eftersom jag ir utbildad ldrare i svenska som andrasprik, och bland annat
har arbetat med gymnasieelever och kortutbildade vuxna andraspraksinlirare
pa sfi, var det ocksd ldtt f6r mig att sitta mig in i lirarens situation och de
beslut hon fattade, jimte de allminna villkor som styr en lirares arbete. Forde-
len med detta insider-perspektiv var att jag kunde forsta de observerade pro-
cesserna. Nackdelen var dock att jag riskerade att missa perspektiv eftersom
min bakgrund kunde styra vad jag uppfattade av och bedomde som viktigt i
undervisningen.

P34 vissa sitt blev jag en insider i den hir gruppen, men pa andra sitt var jag
som vit, medelalders akademiker, utan sprakkunskaper i vare sig somaliska,
dari eller arabiska, en sjilvklar outsider. Vissa av dessa tondriga invandrare-
levers forutsittningar kommer jag dirfor aldrig att forsta. Jag kom dessutom
utifran, frin en for eleverna okind universitetsmiljo. Jag behovde dirfor an-
stringa mig for att nirma mig eleverna och fa dem att kdnna fortroende for
mig. Det faktum att jag inte hade undervisat precis denna elevkategori kunde
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ocksd vara en fordel f6r mig, da jag stundom férvanades 6ver lirarens arbets-
sitt, vilket troligen hjilpte mig att hélla mig alert under observationerna un-
der en lingre period 4n om jag sjilv hade haft erfarenheter av denna typ av
undervisning. Jag var alltsd pa sitt och vis en frimling, bdde for eleverna och
ldraren, vilket kunde bidra till att jag f6rholl mig mer distanserat till det som
studerades (Hammersley & Atkinson 2007:9).

4.6 Etik i undersokningen

En studie av nyanlinda ungdomar i skolan stiller hoga krav pé ett reflekte-
rande och etiskt férhillningssitt for att sikerstilla att inga av deltagarna, som
redan kan befinna sig i en utsatt position, far illa. Samtliga deltagare var Gver
15 ar och flera var dven 6ver 18 ar, vilket gor att méilsmins godkinnande inte
krivdes for studien (Etikprovningsmyndigheten 2021). Detta faktum under-
littade mitt inhdmtande av samtycke. Eftersom flera av eleverna kommit pa
egen hand till Sverige skulle det ha varit svirt att nd deras malsmin. Icke desto
mindre fanns det en risk for att dessa elever kunde utgora en utsatt grupp,
med tanke pd deras flyktingbakgrund och mer eller mindre traumatiska upp-
levelser i bagaget fran tiden fore, under eller efter flykten. Nédgra av eleverna
saknade uppehallstillstind i Sverige och vintade pd beslut om sitt drende hos
Migrationsverket. Jag iakttog darfor stor forsiktighet i mitt nirmande till elev-
erna och forsokte vara extra lyhord for signaler om att de kanske inte skulle
vara intresserade av att delta i studien

4.6.1 Reflektioner kring etikprovning

I planeringsfasen av projektet overvigde jag om behévde etikpréva studien.
Efter kontakter med representanter f6r den lokala etikprévningsnimnden och
samtal med andra forskare framstod det som att en etikprovning inte kunde
anses nédvindig for mitt projekt. Jag skulle undersoka nyanlinda ungdomars
litteracitetspraktiker och — undervisning i skolmiljé, utan att genomfora en
interventionsstudie eller undersoka kinsliga personuppgifter (Vetenskapsré-
det 2017:10). Visserligen skulle jag komma att ange elevernas ursprungslin-
der och sprik, men dessa uppgifter ansigs 2016 inte vara problematiska att
beskriva, vilket framkommit vid andra etikprovningar av doktorandprojekt
om flersprakiga elever i skolan. Jag beh6vde beskriva elevernas bakgrund, da
det annars vore svart for ldsaren att forstd de utmaningar som eleverna stilldes
infor. Dessa beskrivningar kan medfora att deras religiosa tillhorighet indireke
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framgar, eftersom den ibland ir titt knuten till den kulturella bakgrunden.
Dessa bakgrundsfakta anvindes dock inte som analysenheter i studien. Jag
hade inte heller for avsikt att folja eleverna pa fritiden, utanfor skolmiljon,
vilket kunde ha varit mer problematiskt da det kan betraktas som ett intring
i deras privatliv.

Eftersom allt talade for att jag inte behévde gora en etikprévningsansokan
for projektet, valde jag att avstd. Om jag inda hade gjort det, tvirtemot in-
radan, skulle jag troligen ha st6tt pa flera problem vid ansékan. Utmirkande
for datainsamling i etnografiska studier r att de pé sitt och vis 4r ostruktu-
rerade:

First, it does not involve following through a fixed and detailed research design
specified at the start. Second, the categories that are used for interpreting what
people say or do are not built into the data collection process through the use
of observation schedules or questionnaires. Instead they are generated out of
the process of data analysis. (Hammersley & Atkinson 2007:3)

Den etnografiska ansatsen i sig skulle dirmed ha forsvirat arbetet med att
skriva en rittvisande ansokan till etikprévningsnimnden. Eftersom projektets
fokus och detaljerade forskningsfragor vixte fram efter hand skulle de bara
ha beskrivits dvergripande. Ansokan skulle dirmed ha behovt revideras infér
varje delstudie, med foljden att insamlingen i hog grad skulle ha forsenats
eller omojliggjorts. Det hir framstar som ett dilemma och en utmaning for
forskare som anvinder etnografiska ansatser i sina studier.

Det gjordes alltsd ingen etikprovning for projektet, ddremot var jag noga
med att folja vetenskapsradets riktlinjer f6r god forskningssed (Vetenskapsra-
det 2017), vilka inte minst handlar om informations-, samtyckes- och nytt-
jandekravet, att deltagarnas pseudonymiseras samt att de erbjuds majligheter
att dra sig ur projektet om de s& 6nskar. Dessutom ska data lagras pa ett skyd-
dat vis. Dessa aspekter beskrivs och diskuteras nedan.

4.6.2 Information och samtycke

Det krivs sirskilda arrangemang for att nyanlinda ungdomar med kort skol-
bakgrund ska kunna informeras om och limna skriftligt samtycke till att delta
i en studie. Det nya spriket, jimte ovana vid akademiska arbetssitt, kan be-
grinsa forstaelsen for vad det kan innebira att tacka ja till medverkan och vad
resultaten ska anvindas till. Jag fick dérfor ta hjilp av studiehandledarna (i farsi
och somaliska) for att inhimta informerat samtycke av eleverna. Forst fick den
somaliska studichandledaren beritta for eleverna vem jag var och varfor jag var
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dir. Elevernas kroppssprak och muntliga godkinnande pa svenska och soma-
liska till Mohamed, gav mig ett forsta intryck av att de var positiva till med-
verkan, och att det inte var ndgon stor sak for dem. Jag fick da insistera pa att
processen med att limna samtycke skulle fortsdtta. Mohammed fick ta hem de
skriftliga samtyckesdokumenten (se Bilaga 1) for att kunna sitta sig in i dessa
innan han nista dag i skolan under nirmare en timme 6versatte allt muntli-
gen, forklarade for eleverna och slutligen lit dem underteckna dokumenten.
Dokumenten som beskrev projektet var skrivna pa svenska, eftersom ingen
av eleverna bedémdes kunna ldsa lingre texter pi modersmalet somaliska och
inte heller skulle kunna ldsa forenklad skriven svenska om dessa komplicerade
fragor. Daremot kunde Mohammed pé det viset ldsa den mer avancerade in-
formationen om syftet med studien, vad data och resultatet skulle anvindas
till och om anonymisering och frivilligt deltagande, for att férséka formedla
den till eleverna. Samma forfarande anvindes f6r eleven frin Afghanistan, med
hjilp av den farsitalande studichandledaren och jag informerade sjilv eleven
frain Gambia pa engelska, som han talade och forstod vil.

Tillvigagangssittet for att informera eleverna och skaffa informerat sam-
tycke var inte optimalt. Det skulle ha varit bittre om eleverna sjilva kunnat
lisa informationen, eller om jag haft méjlighet att férklara for dem individu-
ellt, med en tolk, for att sikerstilla att de férstod den muntliga informationen.
Inget av detta var dock majligt att genomféra med den tid jag hade till mitt
forfogande. Istillet lit jag det informerade samtycket utgora en lingre process
(jfr Rogers et al. 2016) genom att vid upprepade tillfillen pAminna eleverna
om att jag “skrev en bok om dem”, visa upp min inspelningsutrustning och
fore varje individuell inspelning och intervju forklara att de inte behovde svara
pa mina fragor.

Aven om eleverna formellt samtyckte till att delta i studien fanns en ound-
viklig obalans i maktforhallandet mellan eleverna som maste komma till sko-
lan, och mig som kom fran universitet for att bedriva forskning under deras
lektioner. Dessutom behdvde jag beakta att eleverna kan ha godtagit min nir-
varo for att de ville vara artiga och till lags eller inte vagade siga ifrin, eftersom
de inte kunde bedéma konsekvenserna av att géra det (jfr Islam & Banda
2011).

Jag forsokte dirfor si gott jag kunde att skapa en avslappnad relation till
eleverna for att de skulle kiinna sig trygga och for att de skulle viga siga ifrin
om de inte ville delta i studien. De tycktes dock inte stéras nimnvirt av min
ndrvaro i klassrummet utan tvirtom uppskatta lite extra hjilp av mig ibland,
liksom vara enskilda samtal. Om jag varit borta fran lektionerna en lingre
period visade flera elever extra uppskattning nir jag kom tillbaka och liraren
intygade ocksa att de fragat efter mig nir jag inte varit dir, vilket jag tolkade
som ett tecken pé deras godkinnande. Diremot valde jag, som nimnts, att
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inte f6lja med eleverna pa fritiden utanfér skolan. Darmed kan jag ocksa ha
gatt miste om data som rér deras multimodala och flersprikiga litteracitets-
praktiker pa fritiden eller andra resurser som de anvinde for att navigera och
kommunicera i en ny livssituation. Aven om jag hade kunnat folja eleverna pa
fritiden skulle de sprakliga barridrerna ha forhindrat min forstelse av inter-
aktionerna. Jag skulle di ha varit tvungen att anlita en tolk som kunde f6lja
med oss hela tiden. Det var ocksd av samma skil svért for mig att engagera
eleverna i forskningsprocessen, vilket dr efterstravansvirt i etnografisk forsk-
ning (Martin-Jones & Jones 2017), eftersom jag bara i begrinsad utstrickning
kunde tala direkt med vissa dem. Aven om jag forsokte att forklara mitt syfte
och metoder for eleverna begrinsades deras forstielse och méjligheter att delta
i processen av att vi inte hade ett gemensamt sprik. De kan ocksa ha haft
svart att forsta vad forskning kan innebira overlag. Jag har dirfor fatt gora en
noggrann avvigning av nyttan med studien mot risken att eleverna pa nigot
vis skulle komma till skada av den (Etikprévningsnimnden 2021), vilken jag
alltsa inte bedémde som stor. Ett sitt att underlitta f6r de hir processerna i
framtiden kan, som redan nimnts, vara att engagera sig i ett flersprakigt forsk-
ningsteam med kunskaper om de sprak som forekommer i den undersokta

kontexten (Creese & Blackledge 2015).

4.6.3 Anonymitet, konfidentialitet och lagring av data

Deltagarna i studien 4r pseudonymiserade och jag skriver inte pé vilken skola
unders6kningen genomférdes. Icke desto mindre vore det naivt att tro att
det fullstindigt gar att hemlighalla all information som rér etnografiska filt-
studier. Jag har som forskare under ett ldsir rért mig inom en skolmiljé och
triffat manga olika elever och personalkategorier. Den personal som arbetar
pa skolan kan litt rikna ut vilken lirare jag foljde och vissa av dem kanske
ocksd kinde till eleverna i den aktuella gruppen. Jag har dirfor varit noga med
att inte skriva nagot som skulle kunna skada eller vara kinsligt f6r nagon elev,
sarskilt i de fall di det handlar om elever som kommit ensamma, eller i par,
fran ett land och dérfor littare kan bli igenkinda. Det ska ocksa podngteras
att den grupp som beskrivs i den hir avhandlingen inte lingre finns. Efter
lasaret da filtstudierna genomfordes upplostes gruppen och de flesta eleverna
limnade skolan. Det vore alltsd mycket svirt for utomstiende att i efterhand
lista ut vilka elever det rorde sig om i verkligheten.

Elevernas underskrivna samtyckesblanketter forvaras i institutionens kassa-
skip. Mina anteckningsbocker med data i form av filtanteckningar, 4r inlista
i en skrivbordslida medan de renskrivna filtanteckningarna sparats pd min
losenordskyddade dator. Ljudinspelningarna av interaktioner i klassrummet
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och intervjuer med eleverna har ocksé sparats i filer pd datorn och pé en extern
harddisk, som ‘ven den ir inlast.

4.6.4 Leaving the field

Efter lisaret 2017/2018 limnade jag filtet. Det blev en naturlig avslutning pa
observationsperioden eftersom eleverna di gick pd sommarlov och elevgrup-
pen uppléstes f6r gott. Nir hostterminen bérjade igen fick Elisabeth en ny
elevgrupp. De gamla eleverna fortsatte till andra sprikintroduktionsutbild-
ningar pd andra skolor, eller till sfi i de fall de hunnit fylla 20 4r. Nagra av
eleverna limnade landet under paféljande ar. Jag triffade Maram igen vid ett
tillfdlle, och har kontakt med négra av de andra eleverna, inte minst Hamid,
via WhatsApp. Likvil blev det alltsa ett naturligt avsked fran dem och det vi-
sade sig svart att halla kontakten med eleverna utan ett gemensamt utvecklat
sprik. Diremot triffade jag ldraren vid ett flertal tillfillen efter att observatio-
nerna avslutats, inte sillan éver en lunch, och besdkte ocksa hennes nya grupp
pa skolan. Vid de tillfillena fick jag méjlighet att be henne om fortydliganden
nir det gillde praktiker eller hindelser som vickt fragor under genomgangen
av data. Liraren har ocksa fitt ta del av avhandlingens artiklar, bade fore och
efter publicering.

I ndsta kapitel presenteras och diskuteras resultatet av studien, vars genom-
forande har beskrivits ovan.
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5. Resultat

I den hir avhandlingen ir en av utgingspunkterna att nyanlinda ungdomar
med begrinsade tidigare erfarenheter av formell skolging har att ldra sig reg-
lerna for ett spel nir de bérjar i skolan i Sverige. Det handlar om att lira sig
normerna bakom det sprakspel (Siljé 2000) som skriftsprikligheten innebir,
och att ldra sig hur olika texter utformas och fungerar, men ocksi om att lira
sig de regler och praktiker som styr skolan. Dessa nyanlinda ungdomar ir
dock en grupp med sd pass speciella behov att skolans normer och praktiker
delvis anpassas efter dem. De skiljer sig bide frin jimnériga elever med tidi-
gare erfarenheter av formell skolging och fran barn som bérjar i skolan och
lar sig att ldsa och skriva, liksom frin vuxna andraspraksinlirare som utvecklar
grundlidggande litteracitet. Men denna grupp ir ocksi sammansatt av olika in-
divider, olika ungdomar med egna specifika identiteter, drivkrafter och viljor
att investera i undervisning och forestillda gemenskaper (Norton 2013). Med
andra ord finns det dven individuella dimensioner som kallar pd uppmirk-
samhet i den hir undersékningen.

Resultatkapitlet inleds med en beskrivning av den kontext i vilken artik-
larna skrevs, foljt av en sammanfattning av respektive delstudie. Direfter
diskuteras artiklarnas resultat i relation till de fyra forskningsfrigorna. Gees
(2005) ramverk for SSS, och andra teoretiska perspektiv som beskrivits i teo-
riavsnittet, anvinds for att tematisera och diskutera resultatet. Resultatet som
illustreras ibland 4ven av exempel som inte fick plats i respektive artiklar, men
kan styrka mina analyser.
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5.1 Kontext for och referat av de fyra artiklarna

I foljande avsnitt sammanfattas resultatet av avhandlingens delstudier, som
presenteras i fyra artiklar. Dessa delstudier undersoker de dimensioner av den
aktuella kontexten, som framstod som de mest intressanta under filtstudierna.
Som beskrivits i metodavsnittet var studiens fokus inte helt fastlagt frin bor-
jan, men med tiden framtridde dock olika ménster, vilka underséktes vidare
i det empiriska materialet. Utvecklingen av tematiken i artiklarna beskrivs
nirmare i avsnitt 4.4.1.

Artikel 1 skrevs under tiden pa filtet och skickades in till tidskriften Langu-
age and education i augusti 2018. Efter nigra manaders observation hade jag
nimligen noterat nigra praktiker i undervisningen som tycktes underlitta
elevernas skriftsprakstillignande. Hornbergers (2003) the Continua of Bilite-
racy verkade passa for att undersoka hur eleverna erbjods tillgang till undervis-
ningen genom dessa praktiker. Delstudien publicerades sedan i januari 2020.

Artikel 2 paborjades under slutet av filtstudierna, di jag observerat att en
viktig del av undervisningen utgjordes av lirarens och elevernas férhandlingar
om normer av olika slag, i det hir fallet om heteronormativitet. Jag fokuse-
rade da pé en aspekt av litteracitet som hade beskrivits i Artikel 1, nimligen
innehallet i undervisningen. Diskussionerna pi detta tema utgjorde ett ka-
rakdiristiskt exempel pd hur interaktioner om normer kunde ga till, vilket
eleverna ocksd uttryckte sig om i intervjuerna. Delstudien undersdker hur
eleverna erbjods tillgang till, och dven deltog i undervisningen, och diskuterar
deras rorelseutrymme i forhillande till detta deltagande. Artikeln publicerades
i Nordand i december 2019.

Artikel 3 skrevs efter att filtstudierna avslutats. I likhet med Artikel 1 un-
dersoker den ett dvergripande ménster i undervisningen och handlar om hur
eleverna erbjuds tillgang till typiska skolpraktiker, och hur de viljer att delta
i dem, eller avstd fran att gora det. Den hir delstudien handlar dock mer om
att ldra sig spelregler for att gé i skolan, vilket framtrider som ett villkor for att
i skolan utveckla sprak och litteracitet. Artikeln skickades in till en tidskrift i
maj 2020 och ir under granskning.

Artikel 4 skrevs sist. Den fokuserar pé tre av eleverna och deras deltagande
i skolans skrivpraktiker. Forutom elevernas deltagande undersoks ocksi er-
bjudandet om tillging till undervisningen. Artikeln publicerades i februari
2021 i ett specialnummer om unga och vuxna andrapraksinlirare med kort

skolbakgrund i Journal of Second Language Writing.
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5.1.1 Artikel 1: Emergent literacy instruction: ’continua
of biliteracy’ among newly immigrated adolescents

Den férsta delstudien (Winlund 2020) visar hur lirande bland elever med
kort skolbakgrund kan avmystifieras och ett bristperspektiv undvikas genom
att anvinda en analytisk modell éver flersprakig litteracitet — the Continua
of Biliteracy (Hornberger 2003). Modellen bidrar med att visa hur olika lit-
teracitetspraktiker samspelar och bereds olika mycket plats i olika kontexter.
Inte minst kan den tydliggora vilka litteracitetspraktiker som traditionellt sett
har premierats i majoritetssamhillet. I den hir delstudien kunde modellen
finga den komplexitet som utmirkte den aktuella undervisningssituationen,
dven om bara tvd av modellens fyra dimensioner anvindes i analysen: innehdl-
let i litteracitetsundervisningen och elevernas individuella litteracitetsutveck-
ling. De litteracitetspraktiker som eleverna deltog i analyserades utifrin de
sex skalor som ingar i dessa tvd dimensioner. Analysen visade hur elevernas
flersprakiga litteracitet kunde beskrivas med hjilp av skalorna, och hur ma-
joritetssamhillets erbjudna skolpraktiker kunde erbjudas, med utgangpunke
i elevernas resurser. Exempelvis borjade undervisningsmoment ofta mundligt,
ibland pé elevernas L1, och byggde pd dmnen som eleverna var fértrogna med,
for att direfter rora sig mot héger pé skalorna mot ett mer dekontextualiserat
och skolrelaterat skriftsprak pé elevernas L2. Delstudien lyfte ocksd fram be-
tydelsen av relationen till liraren, priglad av 6msesidig omtanke och respeke,
men ocksd av ldrarens hogt stillda krav, for atc rorelsen pa skalorna skulle
komma till stind. Dimensionen som gillde de minskliga relationerna saknas
dock i the Continua of Biliteracy, liksom en tydlig inkludering av multimodal
litteracitet, vilket ocksa diskuteras.

5.1.2 Artikel 2: "Man kan tinka men inte siga”.
Foérhandlingar om heteronormativitet inom
grundliggande sprak- och litteracitetsundervisning
for nyanlinda ungdomar

Den andra delstudien (Winlund 2019) fokuserar pé litteracitetsinnehallet nir
det giller undervisningen om normer. De diskussioner som analyseras i arti-
keln ror framfor allt familjebildning och heteronormativitet, i samband med
undervisningen om sex och samlevnad. Delstudien visar hur liraren kunde
paverka innehéllet i sprikundervisningen genom att tillféra perspektiv som
inte nédvindigtvis framgick av lirobockerna, men vilka hon bedomde var
nodvindiga for att eleverna skulle kunna navigera i samhillet. Till exempel
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forklarade hon att familjer kan se olika ut, genom att visa bilder pd och lira
ut ordforrad som betecknar par som ingar i samkonade relationer. Delstudien
visar ocksa hur ldraren, genom en ifragasittande pedagogik, kunde lyfta fram
olika synsitt. Eleverna kunde genom denna sprak- och litteracitetsundervis-
ning fi mojlighet att lira sig det Gee (2015) kallar sekundira Diskurser (med
stort D) (Gee 2015a:171), det vill siga sitt att tala och fora sig inom sam-
hallets olika institutioner, vilka kan skilja sig fran de primira Diskurser som
eleverna socialiserats in i under uppvixten. Eleverna fick da ocksa jamfora och
ifrigasitta olika perspektiv. Delstudien visar dirmed hur eleverna fick en méj-
lighet att gora sig horda genom sprak- och litteracitetsundervisningen, samti-
digt som det fanns en risk for att deras roster och perspektiv skulle tystas ned.

5.1.3 Artikel 3: Decoding the rules of schooling
— instruction of recently immigrated adolescents with
emergent literacy in a language introductory school in
Sweden

I den tredje delstudien (under granskning) fokuseras det Gee (2005) kallar der
externa grammatiken, det vill siga de forhillningssitt, virderingar och beteen-
den som premieras i skolkontexten. Delstudien visar hur den externa gram-
matiken blir en del av det innehéll som eleverna undervisas om. Det giller for-
hallningssit till: 1) tid och rum, 2) skriftsprakliga artefakter och 3) relationer
i skolkontexten. Resultatet av analysen visar hur vissa av dessa skolpraktiker
kan ge eleverna majlighet att utveckla sprik och litteracitet, till exempel ge-
nom att de starkt uppmuntras att nirvara pa lektiorna, att hantera och spara
skriftligt material, bade analogt och digitalt och att lira sig att samarbeta med
olika klasskamrater. Andra regler tycktes framfor allt férbereda dem for fortsatt
skolging, till exempel genom att de fick lira sig att forhalla sig till liraren som
en auktoritet. Samtidigt var just denna typ av regler forhandlingsbara. Liraren
var inte bara en auktoritet utan ocksa en vinlig vuxen som visade omtanke om
eleverna. Den interpersonella kontakten framstod som sarskilt viktig for dessa
elevers skriftsprakstillignande och skolging, vilket ocksa framgér av delstudien
i Artikel 1.
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5.1.4 Artikel 4: Writing practices of recently immigrated
adolescent emergent writers: A study from a language
introductory school in Sweden

I den fjirde delstudien (Winlund 2021) undersoks tre elevers olika sitt att
delta i skolans skrivpraktiker. I delstudien analyseras hur dessa elever deltog i
undervisningens skrivande, i relation till 7he four literacy resources model (Luke
& Freebody 1999). Modellen visar hur olika praktikfamiljer, eller resurser,
for olika individer kan samspela och stddja litteracitetsutvecklingen: avkod-
ning, textdeltagande, textanvindning samt analytiska och kritiska praktiker.
Liksom the Continua of Biliteracy (Hornberger & Skilton-Sylvester 2000)
kan denna modell visa pa komplexiteten i litteraciteten. Dessa tvd ramverk
kompletterar varandra eftersom de lyfter fram olika aspekter av litteraciteten:
Hornberger och Skilton-Sylvester betonar minoritetsgruppens litteracitet i en
majoritetskontext och Luke och Freebody fokuserar individens hantering av
olika litteracitetspraktiker.

Studien visar hur en av deltagarna, Maram, helst tycktes delta i skrivprak-
tiker som dr typiska for skollitteraciteten, inte minst avkodningspraktiker i
samband med diktamen. Zubeyr tycktes diremot kunna dra nytta av sina
sprakliga och sociala resurser i textdeltagande, textanvindning samt kritiska
och analytiska praktiker, men hade svérigheter att delta i andra skrivpraki-
ker, inte minst ndr det gillde avkodning. Den tredje deltagaren, Hamid, ville
utvecklas snabbt for att ga vidare i skolsystemet och férsokte ocksa forhandla
om innehallet i undervisningen. Han deltog i alla dessa fyra litteracitetsprakti-
ker. Studien visar saledes hur eleverna anvinde olika litteracitetsresurser, vilket
ocksa lyfter fram heterogeniteten i elevgruppen och hur de olika praktikfamil-
jerna i modellen i sin tur stédjer varandra.

5.2 Resultatdiskussion

I foljande avsnitt diskuteras de resultat som framkommit i delstudiernas fyra
artiklar. Jag gor da ett forsok att syntetisera dessa resultat genom att visa hur
de knyter an till varandra och hur de, stillda mot varandra, kan ge en 6vergri-
pande bild av studiens resultat. Gees teorier (2003, 2005) om det semiotiska
sociala rummet — SSS (se avsnitt 3.2) anvindes explicit f6r analysen i Artikel
3. Teorin har dven valts som overgripande ramverk (se avsnitt 4.4.1) for att
diskutera undervisningens komponenter och vilken rérelsefrihet som frameri-
der bade for ldrare och elever i just den hir undervisningskontexten.
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Innehallet i SSS skapas av generatorer som genererar innehallet, det se-
miotiska systemet i klassrummet. Detta system har en intern och en extern
grammatik. Den interna grammatiken representerar utformningen och han-
teringen av det innehéll som eleverna ska forstd och lira sig. Den externa
grammatiken representerar 4 sin sida férhéllningssitt och attityder till detta
innehall. Den externa grammatiken handlar ocksi om hur personer beter sig
eller interagerar i forhallande till den interna grammatiken. Dessutom finns
det portaler som kan ge tillging till ett visst SSS. Dessa komponenter diskute-
ras i foljande avsnitt i forhéllande till den undersokta skolkontexten.

Gees (2005) ramverk anvindes som nimnts bara explicit som teori i Artikel
3, men kunde i efterhand rama in artiklarnas delstudier, vilka fokuserar pa
olika perspektiv i kontexten, for att visa hur deras resultat hor ihop. Pa sa vis
tydliggors hur innehéllet i undervisningen genererades, hur eleverna fick till-
gang till det och hur de deltog i skolpraktikerna. Ramverket bidrar ocksi till
att lyfta fram de interpersonella relationernas betydelse i skolkontexten, och
dven hur innehallet kunde paverkas av deltagarna sjilva. Jag forsoker pa si vis
fokusera ndgra dimensioner som framstir som viktiga for att kunna svara pa
avhandlingens forskningsfrigor (se avsnitt 1.3). Den forsta forskningsfragan
giller hur eleverna erbjuds tillging till de litteracitetspraktiker och forhall-
ningssitt som krivs for ett aktivt och sjilvstindigt deltagande i skolan. Denna
fraga har undersokts i samtliga artiklar. Man kan siga att jag pd denna punkt
forsoker undersoka hur eleverna far mojlighet att lara sig de spelregler som
styr bade skriftspraklighet och skolging dverlag, bdde den interna och den
externa grammatiken. Jag diskuterar darfor vilka generatorer (se avsnitt 5.2.1)
som genererar den interna och den externa grammatiken i undervisningen
och vad denna interna (se avsnitt 5.2.2.) och externa (se avsnitt 5.2.3) gram-
matik bestdr av. Jag diskuterar vilka relationer, virderingar och beteenden som
utgdr den externa grammatiken och hur den kan ge eleverna tillging till den
interna grammatiken. Dessutom diskuteras vilka portaler som tillgingliggor
innehallet i SSS (se avsnitt 5.2.4).

Den andra forskningsfragan giller hur eleverna deltar i de interaktioner och
aktiviteter som erbjuds i skolkontexten, vilket sirskilt undersoks i Artikel 2, 3
och 4. Forskningsfrigan handlar om huruvida eleverna viljer att delta i under-
visningens praktiker, bide nir det giller den premierade skriftsprakligheten i
den hir skolkontexten och de regler som styr skolgdngen i stort. Jag diskuterar
dirfor elevernas aktorskap och investeringar (Norton 2013) i férhallande till
den interna och externa grammatiken (se avsnitt 5.2.5), bade nir det giller
hela gruppen och de fokuserade individerna i Artikel 4 (se avsnitt 5.2.5.2).
Dessutom diskuteras hur liraren genom sin undervisning inte bara fungerar
som portal, utan ocksa som grindvakt f6r SSS (se avsnitt 5.2.4.6), vilket ocksa
kan relateras till elevernas aktorskap.
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Den tredje forskningsfrigan handlar just om hur relationen mellan elev-
erna och andra personer i skolkontexten manifesteras och undersoks i samt-
liga delstudier. Jag diskuterar i avsnitten 5.2.3.3 och 5.2.4 hur relationen ser
ut mellan personerna i det speciella spel som péagar hir och vilken roll dessa
relationer spelar for elevernas aktdrskap och tillging till skolans prakeiker.

Den fjirde och sista forskningsfrigan representerar en overgripande fraga
vilken underséks i samtliga artiklar. Den giller hur skolkontextens regler och
forhallningssitt relaterar till de litteracitetspraktiker som erbjuds. Jag diskute-
rar i avsnitt 5.2.3 hur den externa grammatiken forhaller sig till den interna
grammatiken, alltsd hur spelets regler forhaller sig till sjilva spelinnehillet,
och om portalerna ocksa kan vara generatorer. Det ir viktigt att reda ut de
hir sambanden f6r att frstd pd vilket site innehéllet i undervisningen kan
paverkas och forindras och av vem (Gee 2005:223). Kan exempelvis olika
regler, normer och beteenden i den aktuella undervisningskontexten péaverka
undervisningens innehéll? Kan den portal som ger eleverna tillging till under-
visningen ocksi generera ett nytt innehdll? Analysen kan tydliggora vad som
utmirker undervisningen i just den hir kontexten med denna elevkategori
och visa vem som bestimmer &ver innehéllet, hur eleverna fir tillgang till det
och huruvida det ir férhandlingsbart.

De inledande avsnitten, vilka handlar om generatorer och den interna
grammatiken, beskriver undervisningens bestandsdelar, det vill siga vad elev-
erna ska ldra sig. Dessa delar riskerar att bli nigot deskriptiva, men krivs for
att forstd det som ir fokus for undersdkningen, nimligen /ur eleverna erbjuds
tillging till och deltar i praktikerna, och vad relationer och normer spelar for
roll i den processen. Kapitlet avslutas med en diskussion om den hir under-
visningskontexten i relation till det affinity space som Gee (2003, 2005) lyfter
fram som idealsituation for lirande. I samband med den frigan diskuteras
valet av ramverk for att gora syntesen av de fyra delstudiernas resultat.

5.2.1 Generatorer i undervisningen

Undervisningens generatorer genererar innehéllet, det vill siga att de skapar
en intern och extern grammatik som eleverna erbjuds att ta del av och intera-
gera med (Gee 2005:221). Gee foreslir, med exempel fran undervisningen i
naturvetenskap, att liroboken, liraren eller laborationer kan generera under-
visningens innehall. En av generatorerna, till exempel liroboken, kan i sa fall
utgora den huvudsakliga eller ursprungliga generatorn — "the core or original
generator” (Gee 2005:221), vars roll och status dock kan komma att forind-
ras med tiden. I foljande avsnitt diskuteras vad som i delstudierna framstod
som generatorer for det aktuella SSS och alltsd utgjorde killan till det semio-
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tiska innehall som eleverna erbjods tillging till. En del av innehallet i det hir
klassrummet, liksom i ménga andra klassrum, genererades av liroboken. Till
skillnad fran manga elever med tidigare skolbakgrund, tycktes dessa elever
ofta behova ldrarens eller studiechandledarnas hjilp f6r att forstd hur de skulle
forhélla sig till lirobokens texter. Gruppen gjorde ocksid manga studiebesok
eller andra utflykter. Innehéllet genererades 6verhuvudtaget i hog grad av -
raren och studiechandledaren, men i mindre utstrickning av eleverna sjilva.
Respektive generator exemplifieras och diskuteras i foljande avsnitt

5.2.1.1 Liromedlens roll och funktion

I bade Artikel 1 och 2 framgér det att liroboken Framit A: Elevbok 2 (Mérling
2014) spelar en viss roll som generator for innehéllet i elevernas sprik- och
litteracitetsundervisning. Ddremot framgér det inte av ndgon av studierna att
liroboken fungerar som generator i sig sjilv. Eleverna tycktes alltsi inte ha
mojlighet att lisa sjilvstindigt i boken utan maste ha hjilp av liraren for att
avancera i texten. I Artikel 1 visas hur innehéllet forst behovde presenteras
muntligt och bearbetas multimodalt, for att eleverna skulle kunna ta del av det
och s sméiningom anvinda innehéllet for egen muntlig och skriftlig produk-
tion. Liraren anvinde lirobokens teman for att strukturera undervisningen,
vilka kan beskrivas som typiska for grundliggande sprikundervisning, sisom
texter om familje- och arbetsliv eller att gi till doktorn. Eleverna fick lira
kinna de olika karaktirer som kan foljas genom textboken och talade ibland
om personerna i boken som om de vore riktiga personer. Nagra elever hade
lire sig familjebanden, liksom detaljer om dessa fiktiva individers bakgrun-
der utantill, vilket exemplifieras i Artikel 4. Exemplen tyder pa att innehallet
kunde betraktas som viktigt for dessa elever. Ytterligare exempel pa det, visas i
utdrag fran filtanteckningar:

Exempel 1.

De anvinder nu sin kunskap om att Asa ir gift med Jan etc. for att svara pi
fragorna [i liroboken], forst direfter fir de se orden [i svaren]. [Liraren] méste
tydliggéra att det inte 4r dem [eleverna] de fragar, utan Jan och Asa. (Filtan-
teckningar 2017-09-29)

I Exempel 1 visas hur liraren forklarade f6r eleverna att frigorna som stills i
boken, exempelvis "Vad heter din fru?” inte dr autentiska fragor riktade till
eleverna. Istillet 4r detta fragor som stills till de fiktiva personerna i liro-
boken, vilka dock alltsd maste besvaras skriftligt av eleverna. Den typen av
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forklaringar noterades ofta i det hir klassrummet. Att anvinda en lirobok i
undervisningen kan forefalla naturligt och nirmast trivialt i en vanlig gym-
nasieklass, inte minst inom sprikundervisning. De flesta elever med tidigare
skolbakgrund inser nog att lirobokens text ska erbjuda dvningar for att ut-
veckla sprik och dmneskunskaper, genom en pedagogiske limplig utform-
ning. Den hir forstdelsen behover dock inte vara given for en person som
inte tidigare har gitt i skolan och som inte har ett utvecklat skriftsprik. Det
som kan framstd som en konkret 6vning om ett vardagligt innehall behover
dirmed inte vara det for en person som inte r van vid att forhalla sig till
liromedelstexter. I sjilva verket kan det krivas explicit undervisning om, och
ovning, for att forstd att innehallet i boken inte nédvindigtvis ir sant, eller
kan knytas till en reell verklighet (jfr Kurvers et al. 2009). Istillet innebér de
skriftsprakliga praktiker som det dr fragan om hir att delta i en sorts sprik-
spel (§iljo 2000:207£.), vars spelregler medfor att svaren pa fragorna bara kan
sokas i den isolerade texten — inte i verkligheten. Att forstd ett dekontextuali-
serat innehall 4r en viktig del av lds- och skrivutvecklingen (Liberg 2006) och
behdvs for att kunna ta del av skolans texter. Liraren kan visserligen hjilpa
eleverna att nd innehéllet i texten genom att gora det konkret: att tala om det,
visa bilder och knyta an till elevernas erfarenheter. Likvil méste eleverna alltsd
ocksi lira sig de skriftsprakliga praktiker som innebir att svaren pa fragorna ir
textbaserade och inte nodvindigtvis behdver vara sanna (Luria 1976; Scribner
& Cole 1981; Ong 1991; Kurvers et al. 20006).

A ena sidan kunde elevernas méjligheter att sitta sig in i de fiktiva personer-
nas liv underlitta for dem att beskriva situationer och relationer pa svenska. A
andra sidan tycktes det alltsd innebdra en utmaning f6r dem att skilja mellan
en konkret och verklig kommunikativ situation och denna abstrakta 6vning i
laroboken, vilken i sin tur imiterade en verklig situation. De behovde fa expli-
cit undervisning om dessa skriftsprakliga praktiker, eller sprikspel, vilket ex-
empelvis innebir att acceptera premisser och att lra sig att tala om nigot man
inte kinner dill pé riktigt, som om det vore bekant och sanningsenligt. Enligt
Gee (1989) behover de lira sig de hir Diskurserna for att kunna kontrollera
dem. Dessa praktiker befinner sig till héger pa Hornbergers (2003) the Conti-
nua of Biliteracy och representerar litteracitetspraktiker med hég status i sam-
hillet, som innebir att forsté skriven text med ett dekontextualiserat innehall.

Liroboken fungerade dirmed inte alltid automatiskt som generator utan
lararen spelade i den hir kontexten en extra viktig roll for elevernas méte med
textboken, vilket beskrivs vidare i nista avsnitt. Liroboken kompletterades
dven med digitala 6vningar, vilka eleverna arbetade med pé datorn, mer eller
mindre sjilvstindigt, eller som liraren tog upp pé projektorn och visade for
alla och behandlade i helgrupp. Innehéllet i undervisningen genererades ocksa
genom filmer, musik, bilder och texter pé enstaka papperskopior eller i hiften

97



producerade av liraren. Eleverna lirde sig pé sa vis ett dldersadekvat innehall
trots att de behovde vara péa grundliggande och lattldst svenska. I dessa hiften
kunde eleverna ocksa anvinda sina forstasprak for att skapa ordlistor och pa sa
vis bittre forstd innehéllet, vilket exemplifieras i Artikel 1. Ibland diskuterade
gruppen dagsaktuella nyheter frin TV eller radio, vilket méjliggjordes med
studiehandledarnas stod.

5.2.1.2 Liraren, studiehandledaren och andra personer som
generatorer

Liraren behdvde alltsa visa eleverna hur innehéllet i liromedel skulle tolkas
och hanteras. Hon tillférde ocksa ofta perspektiv till undervisningen som inte
framgick av lirobdckerna, men ibland behovdes for att anpassa olika textin-
nehall dll aldersgruppen. Som ett trivialt, men representativt, exempel in-
kluderades inte underklider i lirobokens genomging av klidesplagg. Liraren
fick ddrfor skriva upp dessa ord pé tavlan och eleverna 6va in dem genom
interaktiva 6vningar, vilket framgar av mina filtanteckningar (2018-01-25).
Liraren verkade veta vad eleverna behévde for att fa ett brett och anvindbart
ordf6rrad. P samma vis visas i Artikel 2 hur hon kompletterade bilden av
familjen, som ofta representerades genom heterosexuella konstellationer eller
ensamstdende forildrar, genom att ligga till bilder pé andra typer av familjer.
Hon efterstrivade dd att visa exempel pa samkonade relationer och att 6ver-
huvudtaget visa eleverna att minniskor kan leva pa olika sitt. Pa sa vis kunde
hennes inkluderande och ifragasittande pedagogik (Nelson 2002) fungera
som en generator, vilken bidrar till ett nytt innehall i undervisningen.

Lararen och studiehandledarna genererade alltsa ofta innehillet i SSS, bade
den interna och externa grammatiken. Lirarens aktiva och multimodala un-
dervisningssitt, som undersdks i Artikel 1, gjorde att hon framstod som #he
original generator (Gee 2005:221), inte minst eftersom hon genomgaende be-
hévde anpassa innehillet i lirobdckerna for att underldtta for elevernas for-
staelse. Studiehandledaren Mohammed undervisade ibland pa egen hand och
spelade verhuvudtaget en viktig roll for att eleverna skulle forsta aktiviteterna
i klassrummet. Han och de andra studichandledarna var dock bara schema-
lagda pé tvi timmar i veckan i den hir gruppen, vilket liraren menade var
alldeles for lite. Hon pipekade att de skulle ha behéve vara med dem hela
tiden, eftersom eleverna hade si lite tidigare skolerfarenhet och si stora behov
av stottning.

Aven tillfilliga besdkare, personer utifran eller annan personal, kunde gene-
rera ett innehall genom att bidra med sprakexempel, vilka pa sa vis inte bara
presenterades av liroboken eller liraren. Besoken var vilkomna eftersom de
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erbjod tillfillen att slippa in omvirlden i klassrummet (jfr Baynham 2006).
Dessutom gav de eleverna en mojlighet att delta i naturliga spraksituationer,
vilket exempelvis Gee (1989) menar behévs for att tilligna sig ett andrasprik.
Eftersom gruppen inte ofta triffade svensktalande elever, blev det annars 13-
rarens ansvar att se till att eleverna fick muntlig input pé svenska, vilket hon
ocksd efterstravade. Ocksé elever fran andra klasser kunde indireke generera
innehéllet i undervisningen. Exempelvis framholl liraren i Artikel 3 andra
elevgrupper, med lingre utbildningsbakgrund och vana vid skolans praktiker,
som exempel pd "hur man gor” nir man gar i skolan. Dessa elever kunde
dirmed generera den externa grammatiken, genom att visa hur man “spelar
spelet” i skolan, men dven visa exempel pd hur texter kan utformas — den
interna grammatiken. Exempelvis visas i Artikel 1 och 4 hur texter skrivna av
tidigare elever kunde tjina som modelltexter for de elever som nu lirde sig att
ldsa och skriva.

5.2.1.3 Studiebesok och gemensamma upplevelser

I Artikel 1 och 4 visas att gruppen ofta limnade klassrummet f6r att komma
ut och méta andra delar av verkligheten, pa utflykter, studiebesok, teater- eller
filmvisning. Vid dessa tillfillen triffade eleverna andra personer 4n skolperso-
nalen och fick nya erfarenheter, vilket genererade ett nytt innehdll och gjorde
att de lirde sig nya begrepp, vilka senare kunde anvindas i deras egen sprakliga
produktion. Liraren hjilpte dem att sitta ord pa nya objek eller besokra plat-
ser. Alla utflykeer foljdes upp i undervisningen genom att eleverna fick skriva
texter till bilder, som de sjilva tagit med skolans Ipad och som liraren gjorde
ett urval av och skrev ut. De nya orden férekom sedan ofta i diktamen eller
skrivovningar i grupp, vilket beskrivs i Artikel 4. De senare innebar att eleverna
med utgdngspunkt i en gemensam upplevelse, exempelvis ett studiebesok eller
filmvisning, fick foresla meningar eller ord for liraren, som skrev dem pa tavlan
(jfr Pettit 2018 i avsnitt 2.2.31). Eftersom manga av eleverna hade ett begrin-
sat svenskt ordforrad var det ofta de som hade ett muntligt flyt, och inte sillan
lararen sjilv, som foreslog vilka meningar gruppen skulle skriva, medan andra
elever kunde invinda mot enstaka ordval eller andra detaljer i texten. Elevernas
egna berittelser utgjorde dirmed ett innehall for undervisningen (jfr Franker
2016; Pettit 2018), vilket skapade en brygga mellan elevernas upplevelser och
textarbetet i klassrummet — mellan det konkreta och det abstrakta (Mbrling
2007; DeCapua et al. 2009). Elevernas upplevelser lag saledes till grund f6r me-
talingvistiska diskussioner och analytiska och kritiska praktiker (Luke & Free-
body 1999) som kunde rora forhallandet mellan sprikets form och innehall.
Sammanfattningsvis fanns det flera generatorer f6r det hiar SSS, men den
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viktigaste forefoll vara liraren som genererade ett eget innehall och dven for-
klarade och tydliggjorde annan input. Eleverna hade sjilva sma mojligheter
att tillfora perspektiv, framfor allt pd grund av deras begrinsade svenska men
ocksa for att det fanns ett bestimt innehill, vilket skulle hinnas med under
aret. Aven om liraren hade ett tydligt resursperspektiv (se avsnitt 5.2.4.1)
och utgick fran elevernas intressen och erfarenheter i undervisningen, spe-
lade eleverna dirfor sjilva en mindre roll som generatorer for innehallet. Det
tycktes alltsd finnas ett begrinsat utrymme for eleverna att férhandla om
innehallet i undervisningen, sirskilt i bérjan av aret. Deras inflytande ver-
kade dock oka efter hand (Filtanteckningar 2018-02-22).

Undervisningen maste, som nimnts, ocksd anpassas bdde for att eleverna
skulle forstd skriftsprikets grundlidggande principer och kunna anvinda de
skriftsprikspraktiker och genrer som behévs for att ga vidare i skolsystemet.
P4 sa vis skiljer sig den hir undervisningen delvis frin den som organiseras for
skolvana ungdomar. Forutsittningarna for den hir undervisningen kan ocksa
skilja sig frin den som vinder sig till vuxna andraspraksinlirare som arbetar
med sin grundliggande litteracitet (jfr Baynham 2006; Warriner 2007), i de
fall undervisningen sirskilt inriktas mot deras vardags- och yrkesliv. Den hir
fragan diskuteras nirmare i nista avsnitt. Det handlar om det innehall som
ska formedlas genom undervisningen.

5.2.2 Den interna grammatiken i SSS

Den interna grammatiken representerar utformningen och hanteringen av
innehallet i SSS (Gee 2005:22), alltsd det teckensystem som ar akeuellt i den
hir kontexten och eleverna ska ta del av, forstd och anvinda. Undervisningen
erbjod béde tillging till ett amnesinnehall och méjligheter att utveckla olika
sorters firdigheter. Eleverna skulle bade lira sig svenska, utveckla grundlig-
gande litteracitet och lira sig om skolimnen som samhills- och naturoriente-
rande imnen. Aven om olika skolimnen hade olika positioner i schemat ver-
kade det inte finnas nigra skarpa grinser mellan dem. Visserligen fokuserades
ibland samhillsorientering och ibland snarare sprikliga strukturer, som under
grammatikdiskussionerna, men ofta bedrevs undervisningen i sprak och an-
dra skolimnen parallellt. Eleverna skulle bade /ira sig svenska och lira sig lisa
och skriva samt lira sig om olika dmnen pa svenska. Dessutom undervisades
de om generella skolpraktiker, exempelvis hur datorer ska hanteras eller hur
man beter sig mot andra i skolan, vilket fokuseras i Artikel 3 och snarare ir
exempel pa den externa grammatiken.

Det fanns alltsi manga aspekter att beakta i undervisningen, vilket ocksa
paverkade undervisningens utformning. Detta faktum gor det svérare att ana-
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lytiske skilja Gees (2005) interna grammatik frin den externa, dn det till ex-
empel skulle vara i ett historie- eller fysikklassrum, dir det kanske framfor allt
ar fokus pd att ldra sig forstd och hantera ett imnesinnehall. Visserligen finns
dven i den kontexten ett firdighetsmal; att ldra sig att agera som en historiker
eller fysiker genom att anvinda ett amnesspecifike sprak (Hajer 2014) och de
praktiker som karaktiriserar yrket. I imnena svenska eller svenska som andra-
sprék finns dock inte denna tydliga roll att inta, forutom att eleverna forvintas
utvecklas till personer som kan tala, forstd, ldsa och skriva pa svenska, och i
det hir fallet helst ocksd agera som vilka svenska elever som helst. Och det ir
ocksd dirfér undervisningen av den hir elevkategorin ir s komplex, vilket
analysen av den interna och externa grammatiken kan belysa. Jag betraktar
i den hir analysen texter i vid bemirkelse, och vad man i SSS gor med dem,
som del av den inre grammatiken. Den beskrivs och diskuteras i avsnitten
som foljer.

5.2.2.1 Sprak- och dmnesinnehall i undervisningen

Aven om ingen formell analys genomférdes av elevernas dmnes-, sprik-, eller
litteracitetsutveckling i den hir studien, rapporterade flera av dem i Artikel 1,
2 och 4 att de lirt sig mycket under aret och uppskattade den erbjudna un-
dervisningen. Innehéllet i undervisningen bestimdes som nimnts (se avsnitt
5.2.1.2) ofta av ldraren, med stéd av allminna styrdokument, liromedlen och
de teman som arbetslaget bestimt skulle behandlas med alfagrupperna un-
der det forsta aret pa Sprakintroduktion. Skolans egna dokument preciserade
att undervisningsinnehallet for takt 1 bland annat skulle utgdras av alfabetet,
siffror, skrivgrund, klockan, presentationer, bostad, resor, skolan, kroppen,
skriva och lisa enkla texter, uttal, IKT-introduktion, arstider, vider, Sverige
och virldsdelarna. Innehéllet bestod alltsa bade av vanliga moment i grund-
liggande sprikundervisning i olika dldersgrupper och 4mnen som brukar be-
handlas i skolans forsta arskurser (Skolverket 2018). I praktiken anpassade
liraren nivan efter den aktuella gruppen och kunde inkludera innehall ocksa
fran hogre nivaer, sd som fordjupad omvirldskunskap. Hon berittade att hen-
nes urval av teman grundades i elevernas majligheter att dra nytta av sina
kunskaper i framtiden, vid skolging och yrkesliv i Sverige eller utvisning och
en fortsatt tillvaro ndgon annanstans (Filtanteckningar 2018-09-13).
Undervisningen organiserades med utgingspunkt i olika 6vergripande te-
man. De amnesomraden som kunde uppfattas under dret gillde virldens och
Sveriges geografi, fakta om Sverige, mat och dryck, fritid, minniskokroppens
bestdndsdelar och funktioner, hilsa och sjukdomar, att uttrycka kinslor, sam-
tal om sex, relationer, familjebildning och samlevnadsfrigor. Liraren f6ljde
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den allminna liroplanen fér grundskolan (Skolverket 2018), men undervis-
ningen pa sprikintroduktion ir, som nimnts, inte reglerad i kursplaner, efter-
som den ska anpassas efter elevgruppens behov (Skolverket 2020b). Dirmed
fanns det inget bestimt innehéll for undervisningen, vilket dirf6r bestimdes
av ldraren och i viss min styrdes av lirobokens uppligg.

I Artikel 1 visas hur liraren och studiehandledarna vid undervisningen i
geografi utgick fran elevernas kunskaper om andra linder, for att kontrastera
dessa mot forhéllandena i Sverige. Liraren anvinde di flera semiotiska resur-
ser, eller available designs (Cazden et al. 1996), for att kommunicera och skapa
mening tillsammans med eleverna. Exempelvis anvinde hon kroppssprik, tea-
ter och bilder for att forklara uttryck. Studiehandledarnas medverkan gjorde
ocksa att elevernas kunskaper i andra sprik kunde anvindes som transsprékli-
ga och translitterata (Canagarajah 2013) resurser i undervisningen. Det fram-
stod ofta som viktigt for eleverna att skrivna texter representerade sanningen,
vilket kan relateras till diskussionen i avsnitt 5.2.1.1 om textbokens innehall.
Nir gruppen till exempel 6vade verbformer i datid uppmanades Zubeyr att
lisa vad det stod om Adams forehavanden pé jullovet: ’Adam tog en prome-
nad”. Zubeyr vinde sig mot Adam och fragade: "Ar det rite?” (Filtanteck-
ningar 2018-01-16). Om liraren anvinde fel pronomen i en text kunde det
leda till hogljudda protester, vilket beskrivs i Artikel 4. Dessa exempel tyder
pa att eleverna uppfattade att dven texter som framfor allt anvindes for att 6va
grammatik borde ha ett sanningsenligt innehdll. De spelade pd si vis 4nnu
inte alltid med i det sprakspel som beskrevs i avsnitt 5.2.1.1, i vilket de dver-
enskomna reglerna gor gillande att textbaserade verkligheter inte alltid har
nagon koppling till den verkliga virlden (jfr Siljo 2000). Alla texter behéver
dirmed inte vara sanna, och olika regler kan gilla f6r olika sorters texter i sko-
lan. Den hir insikten 4r viktig for att forsta de skriftsprikliga praktiker som
spelar en viktig roll i detta SSS och i skolan overlag. Samtidigt var ovanstaende
exempel ett tecken pa att mojligheten att formedla ett kontextualiserat och
riktigt innehall kunde skapa motivation for eleverna att formulera sig i skrift,
vilket visas i Artikel 4. Grammatikdvningarna tycktes pa det hir viset framstd
som mindre abstrakta, och dirmed littare att forsta, for eleverna.

Den interna grammatiken analyseras i Artikel 1 med hjilp av the Con-
tinua of Biliteracy (Hornberger 2003), till exempel nir det giller huruvida
innehéllet utgar frin elevernas bakgrundskunskaper for att skapa kopplingar
till de okdnda dmnen som de introduceras for i undervisningen (Hornberger
& Skilton-Sylvester 2000:111). Ett viktigt mal for undervisningen var just
att eleverna, med utgingspunkt i sina kunskaper, erfarenheter och muntliga
forstasprak, skulle ldra sig att uttrycka sig skriftligt och med ett skolrelaterat
ordforrad, vilket framgér av Artikel 1 och 4. Samtidigt som undervisningen
utgick frdn ett meningsfullt och bekant innehall forutsattes alltsd att eleverna
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skulle utveckla verbalsprikliga praktiker, muntligt och skriftligt, for att for-
halla sig till majoritetssamhillets sprakliga normer (Canagarajah 2013) och
fungera i framtida studier. P4 det hir viset erbjods eleverna tillgang till ndgra
av skolans litteracitetspraktiker.

5.2.2.2 Sex och samlevnad och virdegrundsarbete

Ett viktigt tema f6r den observerade undervisningen under skolaret handlade
om olika normer och sex och samlevnad som en del av samhillsorienteringen,
vilket fokuseras i Artikel 2. Normdiskussionerna férdes i relation till flera Am-
nen:

Exempel 2.

S& smaningom dyker eleverna upp, glada efter gympan. Zubeyr far i uppgift
att skriva schemat pa tavlan och lisa hogt. De fastnar pa termen geografi. Elisa-
beth skriver upp geografi, samhillskunskap, biologi och visar vad som hér ihop
med NO eller SO. "Igir pratade vi om norm och normalitet — till exempel i
Somalia alla killar stiddar inte och lagar inte mat, men det dr normalt i Sverige,
det 4r norm hir”. (Filtanteckningar/Inspelning 2018-01-25)

Normdiskussionerna var ocksd vanligt férekommande inslag nir gruppen dis-
kuterade familjebildning eller sexualitet. En del av diskussionerna om sex och
samlevnad handlade om kroppens anatomi och funktioner. Eftersom de samtal
som fordes om olika aspekter av sexualitet, reproduktion och hilsa, onani, por-
nografi eller konsekvenser av omskirelse kan uppfattas som kinsliga, valde jag
att inte dterge eller undersoka dessa interaktioner. Visserligen kan ocksa denna
typ av kunskap riknas till utvecklingen av litteracitet och formagan att navi-
gera i samhillet (jfr Alexander 2008; Serafini 2012; Franker 2013), men det
framstod inte som mojligt att undersoka i just den hir studien. Jag hade varken
informerat eleverna om att jag skulle undersoka deras deltagande i denna sorts
interaktioner eller bett om deras samtycke. Daremot analyserade jag i Artikel
2 diskussioner om olika typer av familjebildning, eftersom de pé ett naturligt
sitt knot an till andra klassrumsdiskussioner om normer i samhillet och det for
ovrigt inte handlade om de individuella elevernas sexualitet.

Den hir undervisningen kunde ibland handla om dmnen som var frim-
mande, eller till och med tabu, for eleverna, och vilka de fick lira sig mer om
genom att ldsa texter pa andraspraket. Det skulle pd Hornbergers (2003) ska-
lor i the Continua of Biliteracy representera de hdgra ytterkanterna, som be-
skrivs som majoritetssamhillets traditionellt premierade litteracitetspraktiker.
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Det kan dirmed hivdas att riktningen for den undervisning som presenteras
i Artikel 2, ndr det giller "L1-L2” och “oral-written modes”, gir it motsatt
hall, jimfort med den undervisning som analyseras i Artikel 1. Malet var att
eleverna skulle kunna samtala om ett for dem nytt dmne, ocksd pd sina mo-
dersmél. Genom att forst visa upp bilder av heterosexuella kirnfamiljer utgick
lararen visserligen fran ett innehall som lig nirmare elevernas erfarenheter,
alltsd till vinster pa skalan for innehall i the Continua of Biliteracy (Horn-
berger & Skilton-Sylvester 2000), men hon gick direfter vidare till den hogra
delen av skalan, som representerar majoritetssamhillets virderingar si som
de uttrycks genom ldroplanen. For att rorelsen mot vinster skulle dga rum,
det vill siga i riktning mot ett kontextualiserat innehall som eleverna kunde
forsta, krivdes ett fortroende for liraren, liksom for att rorelsen at andra hal-
let skulle underlittas, vilket visas i Artikel 1. Den hir rorelsen underlittades
alltsa genom att de personliga lirar-elevrelationerna stindigt forstirktes och
betonades som viktiga av ldraren, vilket visas sirskilt i Artikel 1 och 3. Aven
om eleverna uttryckee forstaelse och acceptans f6r samkoénade relationer, ar
det dock inte sikert att de ville (eller kunde) anpassa sig till dessa diskurser p
sina L1. Undervisningen tycktes indé erbjuda eleverna en mojlighet att forstd
sin omgivning, vilket de sjilva gav uttryck for i intervjuerna, hir exemplifierat
av Samia:

Exempel 3.

Anna: det finns tjejer som tycker om tjejer, killar gillar... hon [Elisabeth] pra-
tar om normer, eller hur? Vad tycker du om den undervisningen nir hon pratar
om olika normer i samhillet?

Samia: Jag tycker det dr bra, dirfor atc det hir 4r hela tiden att man lir sig. Att
man lir sig kiinna eh ndgot nytt samhillet jag tycker det 4r bra och hon gor
inget fel. (Intervju Samia 2018-04-18)

Det hir innehallet ingick i den interna grammatik som eleverna erbjods till-
gang till genom undervisningen. De kunde vilja att ta del av den, eller avstd
fran att gora det om de inte ville delta i de diskurser som sprik- och litte-
racitetsundervisningen forde med sig (Norton 2013:16). Den hir aspekten
diskuteras vidare i avsnitt 5.2.5.

Sammanfattningsvis utgjordes den interna grammatiken ofta av ett kon-
textualiserat och konkret innehall som utgick fran elevernas erfarenheter (jfr
Moll et al. 1992; Hornberger & Skilton-Sylvester 2000; Warriner 2007). Det
hir tycktes underlitta for begripligheten och dirmed fér elevernas majligheter
att utveckla ett sprik for att behandla kinda dmnen pé svenska. Den interna
grammatiken utgjordes ocksa av frimmande dmnen, som kunde vara svérare
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att ta till sig, men vilka eleverna ocksd behovde kunskaper om for att delta i
diskussioner och navigera i samhillet (Nelson 2002; Alexander 2008; Liddi-
coat 2009). De fick pé si vis mojligheter att uttrycka sig, bade pa L1 och L2,
genom sina nya kunskaper om och kontroll av olika diskurser (Gee 1989). En
utmaning i det senare fallet, som diskuteras i Artikel 2, var att det fanns en
risk for att eleverna i de interaktioner som skulle ge dem méjligheter att gora
sig horda, i sjilva verket tystades ner, eftersom vissa normer och regler styr
det som gér att uttrycka — hérbart och pa svenska. Dessutom vicks fragor om
huruvida eleverna genom sprak- och litteracitetsutvecklingen kan stirka sin
egen identitet (Norton 2013:5). Dessa fragor diskuteras vidare i avsnitt 5.2.5.

5.2.3 Den externa grammatiken i SSS

Den externa grammatiken i SSS handlar om hur deltagarna forhaller sig till
den interna grammatiken. P4 en overgripande niva styrs den hir grammatiken
ofta genom explicita regler, nimligen av de mal och kriterier i grundskolans
styrdokument som undervisningen maste forhélla sig till. Dessa dokument
forhaller sig i sin tur till samhillets virderingar om vilken sorts kunskap som
ska premieras. For sprakintroduktion finns, som nimnts tidigare, inte nigon
detaljerad styrning genom kursplaner eller imnesplaner, utan undervisningen
ska planeras utifran de aktuella elevernas behov. I foljande avsnitt diskuteras
vilka handlingar, virderingar och sociala interaktioner som kunde iakttas i un-
dervisningen i forhéllande till den interna grammatiken (Gee 2005:222) och
alltsd ansdgs vara viktiga for just den hir elevgruppen att lira sig. Genom dessa
spelregler erbj6ds eleverna tillging till den interna grammatiken, det innehall
som de skulle ldra sig. Ibland verkade praktikerna ocksa syfta till att underlitta
fortsatt skolgang. Det innebir att den externa grammatiken ocksé utgjorde ett
eget innehall i undervisningen. P4 si vis fir den interna och externa gramma-
tiken i den hir kontexten inga fixa positioner i teoriramen utan maste forsts
i forhéllande till varandra.

I foljande avsnitt diskuteras praktiker, vilka kan anses ha till syfte att skola
in nya elever i skolans virld, i de specifika regler och forhillningssitt som
priglar den. Dessa praktiker ses hir som en del av den externa grammatiken.
Framfor allt i Artikel 3 undersoks nimligen hur eleverna fick lira sig att upp-
trida som det forvintas av elever i svensk skola — att avkoda spelets regler.
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5.2.3.1 Forhallande till tid och rum

For elever utan tidigare skolbakgrund kan nya skolpraktiker innebira att lira
sig att regelbundet komma till lektionerna, vilket liraren noga tillsdg i bor-
jan av terminen, och vilket undersoks i Artikel 3. Andra tonaringar kommer
ocksa for sent till lektionen ibland, eller dyker inte upp dverhuvudtaget, men i
den hir klassen forekom det ofta. Skilen till att eleverna inte kom i tid kunde
vara flera. Ovana vid att lisa tidtabeller kan géra det svart att berikna restiden
till skolan eller tidsatgang for olika moment. Vissa personer kan ocksa ha en
annan syn pa betydelsen av att komma i tid, vilket kan skilja sig mellan indi-
vider, men vilket ocksa kan vara en uppfattning som skiljer sig mellan olika
kulturer (IES 2020). Om eleverna inte kom till skolan dverhuvudtaget kunde
det bland annat bero pé sjukdom, trotthet efter dalig nattsémn eller att de
kallats till méten med myndigheter. Som visas i Artikel 3 blev eleverna dock
allt mer punktliga ju lingre tiden gick, efter ihirdiga uppmaningar av liraren.
Eleverna uttryckte ocksa efter ett tag forstdelse for betydelsen av att komma i
tid, och kunde héras kommentera andra elevers sena ankomster:

Exempel 4.

Hawa ringer for att tala om att det dr mycket trafik. De andra uttrycker irrita-
tion, varfor ringer hon ldrare och siger det? Hamid: hon skojar, de inte trafik.
(Filtanteckningar 18-02-22)

Medan liraren aterupptog undervisningen hérde jag eleverna fortsitta dis-
kutera med varandra om det olimpliga med att ringa och stéra liraren under
lektionen och att dessutom hitta pa ursikter for att forsvara sen ankomst.
Eleverna lirde sig alltsa inte bara att komma i tid, utan ocksd hur man beter
sig, och inte bor bete sig, om man 4nda rakar komma for sent.

I Artikel 3 visar resultatet att liren ansag att det var viktigt med bade fysisk
och mental nirvaro i klassrummet, det vill siga att koppla bort de stornings-
moment som exempelvis mobilanvindningen kunde innebira. Den tog nim-
ligen fokus fran sprik- och litteracitetsundervisningen i det hir klassrummet
och de generatorer som beskrivits ovan. Resultatet pekar mot att liraren ansag
att fysisk och mental nirvaro gav eleverna bittre tillging till den interna gram-
matiken, men att det ocksa krivdes explicit undervisning om skolpraktiker,
den externa grammatiken, for att underlitta elevernas fortsatta skolgang. Det
var tydligt att hon var angeldgen om att de skulle klara sig i skolsystemet.
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5.2.3.2 Anvindning av skriftspraksartefakter

I Artikel 3 beskrivs elevernas anvindning av analoga och digitala skriftverk-
tyg. De fick anvinda papper och penna f6r att trina finmotorik, och behévde
ocksd ta med sig linedatorerna till skolan, eftersom dessa kunde méjliggéra
andra skriftsprakspraktiker. Datorerna blev pé sa vis portaler till lis- och skri-
vinldrning eftersom eleverna genom dem fick tillgang till lirobokens digitala
kompletteringar och 6vningar (som i sin tur var generatorer) och vilket ocksa
gav dem tillfdlle att ta med sig undervisningen hem.

Vissa elever som hade svirt med avkodning eller inkodning i skrift, kunde
anvinda datorns hjidlpmedel for att producera korreke text, vilket beskrivs i
Artikel 4. Eleverna fick hjilp av liraren genom hennes rittningar av deras
texter pd Google docs och kunde ocksé soka information och bilder for att
producera multimodal text, vilket visas exempel pa i Artikel 1 och 4. I Ar-
tikel 3 visas hur eleverna lirde sig att halla rent pa bankarna och att ordna
dokument i sina individuella mappar. Stenciler fick inte skrynklas utan skulle
sdttas in i parmar for att sorteras och sparas. Eleverna fick da ldra sig att an-
vinda halslaget och hiftapparaten och att ppna och stinga en pirm, vilket
inte dr sjdlvklara praktiker for en person utan tidigare skolbakgrund. De hir
praktikerna verkade inte bara behévas for att halla ordning, utan ocksa for att
analogt eller digitalt spara texter, vilket r viktigt i skolarbetet. P4 s vis kunde
eleverna ga tillbaka och utveckla eller jimfora texter, vilket ocksa kan utveckla
formagan att kategorisera text och ir en del av de skriftsprakspraktiker som
lars ut i skolan.

De regler, eller den externa grammatik, som beskrivits hittills utgor alltsa
praktiker som tycktes stotta utvecklingen av elevernas sprak och skriftsprak-
lighet — deras mojligheter att ta del av den interna grammatiken. Den tredje
kategori bland skolpraktiker som framstir som viktig i Artikel 3 handlade
om elevernas relationer till liraren och andra elever. Undersékningen av den
kategorin kunde ge svar pd den tredje forskningsfrigan, som handlar om rela-
tionen mellan eleverna och andra personer i skolkontexten. Artikel 2 visar hur
lirarens undervisning styrdes av hennes forhallningssitt till innehallet i liro-
medel och annat material och sirskilt i Artikel 1 och 2 att hon ocksa anpas-
sade innehallet efter elevernas forkunskaper och attityder. Den externa gram-
matiken paverkade saledes den interna, precis som visats i avsnitten ovan. Det
kan ge svar pa den fjirde forskningsfragan om hur den externa grammatiken
forhaller sig till den interna (Gee 2005:222). De personliga relationerna tji-
nade emellertid ocksd andra syften, vilket diskuteras i f6ljande avsnitt.
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5.2.3.3 Relationer till andra i skolan

Vissa elever utvecklade vinskapliga relationer till varandra utanfér klass-
rummet, pé rasten eller efter skolan och manga hade dven kamrater i andra
grupper. Emellertid gav ocksa sjilva skolkontexten upphov till kamratrela-
tioner som ir typiska for institutioner som skolan, militiren eller foreningar.
Artikel 3 visar till exempel att det ansags viktigt att eleverna regelbundet
bytte platser i klassrummet, trots att detta forfarande inte uppskattades av
alla och ibland kunde leda till vildsamma protester. Liraren pdpekade att
det var nddvindigt for att eleverna skulle lira sig att samarbeta med andra,
vilket i sin tur kunde stdja deras sprakutveckling. Ocksa i det hir fallet
kunde den externa grammatiken alltsé relateras till den interna. I andra fall
var relationerna i sig viktiga att forhilla sig till. De kan betraktas som en del
av den externa grammatiken, exempelvis hur man vanligtvis i skolan forhal-
ler sig till andra elever och till liraren som en auktoritet i ett sorts rollspel
(jfr Goffman 1956). Dock var just de interpersonella relationerna férhand-
lingsbara i den hir gruppen (jfr avsnitten 5.2.4.1 och 5.2.4.4), och inte
alltid representativa for vanliga lirar-elevrelationer, vilket lyfts fram bade i
Artikel 1, 2 och 3.

En annan relation gillde jimforelsen med andra elever, som kunde fung-
era som en morot for eleverna. Att bli en elev som andra verkade vara viktigt
for eleverna, vilka framstod som medvetna om sina platser i hierarkin som
nyanlinda, men ocksa som elever utan tidigare skolbakgrund. Liraren kunde
ibland jimfora dem med andra elever, med mer erfarenhet av skolging och
som dirfor framstilldes som forebilder for dem, vilket visas i Artikel 3. Elisa-
beth poingterade ocksa att eleverna i sin tur kunde vara férebilder f6r andra
elever, som var mer nyanlinda 4n de sjilva och 4nnu inte utvecklat spriket:
"Ni kan visa dem hur man siger [...]. De kan ingenting, di far ni hjilpa
dem” (Filtanteckningar 2018-02-22). Den hir uppmaningen framstod som
en medveten strategi av Elisabeth for att lyfta elevernas framsteg och pa sa
vis stirka dem. Andra hierarkier, och spinningar, kunde skénjas mellan olika
sprikgrupper inom och utanfor klassen, vilka ocksa skulle kunna paverka
elevernas identitet och aktdrskap. Dessa aspekter undersoktes dock inte nir-
mare i den hir avhandlingen, eftersom det skulle ha krivt mer inspelning och
oversittning av interaktioner bade i och utanfér klassrummet samt assistans
av flera tolkar, vilka tillsammans tickte anvinda sprik pé skolan.

Sammanfattningsvis visar analysen med hjilp av Gees (2005) ramverk att
flera av de praktiker som tillhér den externa grammatiken bade paverkade den
interna grammatiken och elevernas méjligheter att ta del av den. Vissa prakti-
ker verkade dock snarare tillhéra de spelregler som styr skolgangen generellt.
Béida dessa typer av praktiker tycktes relevanta att undervisa om explicit i den
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hir elevgruppen, for att ge eleverna goda forutsittningar att fortsitta inom det
svenska skolsystemet.

5.2.4 Portaler — eller grindvakter?

Om generatorerna (se avsnitt 5.2.1) genererar ett innehall i SSS, ger portalerna
tillging till det. En portal tillgingliggor alltsa undervisningsinnehillet, bade
nir det giller den interna och den externa grammatiken. En person eller ar-
tefakt som fungerar som generator kan ocksé fungera som portal, till exempel
kan det i manga klassrum gilla for liroboken, dven om det inte gjorde det i det
hir fallet (se avsnitt 5.2.1.1). I Gees exempel (2005:222) frin undervisningen
i naturvetenskap beskrivs samtal mellan eleven och liraren, smagruppssamtal
eller laborationer som portaler. De utflykter som diskuteras i avsnitt 5.2.1.3
kunde ocksé utgdra portaler till ett innehall — till den inre grammatiken, lik-
som datorn, vilken gav tillgang till digitala, multimodala liromedel. I den hir
analysen framstod framfor allt lirarens undervisning och studiechandledarnas
stottning som portaler som kunde ge eleverna tillging till den interna och
den externa grammatiken, dven om ldraren ocksa i vissa situationer tvirtemot
visade sig fungera som en grindvakt. I foljande avsnitt diskuteras hur eleverna
erbjods tillging till praktiker, eller spelregler, vilka kunde stotta denna utveck-
ling.

5.2.4.1 Resursperspektiv och igenkidnning i klassrummet

Sérskilt i Artikel 1 och 3 visar resultaten hur lirarens resursperspektiv och sitt
att forhélla sig till eleverna kunde motivera dem att komma till skolan och
ta del av den erbjudna undervisningen. I Artikel 1 framgar att liraren utgick
fran elevernas erfarenheter och forkunskaper for att stotta deras litteracitets-
praktiker och att de uppskattade hennes sitt att utmana dem. Aven i Artikel
3 visas hur de personliga relationerna var viktiga f6r att bjuda in eleverna till
skolpraktikerna i SSS. Klassrumsmiljon kan i sig ge uttryck f6r de forhall-
ningssitt som priglar undervisningen. Miljon i det hir klassrummet vittnade
om ett intresse for eleverna och deras bakgrunder, vilket visat sig vara vikrigt
for att frimja litteracitets- och sprakutveckling (Moll et al. 1992; Reyes 2012;
Cummins 2017). Vid sidan av bilder och symboler som kunde anvindas for
lirande, ticktes viggarna av fotografier pd nuvarande eller fore detta elever
och affischer med ord pa farsi, somaliska och svenska. Skrivtecknen fanns re-
presenterade pa arabiska, farsi och det latinska alfabetet, dd med bokstavslju-
den representerade med ord pd somaliska (jfr Buanes Alnes & Lehne 2014:9).
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Korridoren som ledde in i klassrummet var dekorerad med bilder fran stider,
strandliv, landskap och arkitektur i Somalia och Eritrea. Dessa bilder fram-
stod som viktiga for eleverna och for andra elever som kom till den hir delen
av korridoren for att titta pA dem. Andra exempel ur data visade hur liraren
bekriftade elevernas bakgrund och intressen, till exempel i f6ljande utdrag
frin min forsta dag pa filtet:

Exempel 5.

Nir vi dyker upp efter matten har de [eleverna] musik pd och Sumaya dansar
[en somalisk dans]. Elisabeth kommer in och borjade dansa bredvid henne till
allas jubel. [...] Elisabeth har med sig en tidningsartikel som visar Eid al adha
— besléjade kvinnor i firgglada sjalar. Klassen diskuterar var den ska sittas upp
sd ingen plockar ner den. (Filtanteckningar 2017-09-07)

Redan i den forsta dagens filtanteckningar noterades att liraren verkade ligga
stor vikt vid att skapa relationer till eleverna och knyta an till deras tidigare
erfarenheter (Filtanteckningar 2017-09-07). Det hir férhallningssittet styrde
ocksd undervisningens innehill mot sidant som eleverna var bekanta med. I
Artikel 1, 2 och 3 visas dock ocksd hur eleverna fick lira sig minga nya saker
och forhéllningssitt under dret och hur de ibland utmanades av liraren. Som
visats tidigare maste en elev som ir ny i skolan inte bara utveckla sprik och
litteracitet, utan ocksa studieteknik och kunskaper om hur man beter sig i
skolan overlag. Liraren behovde hela tiden férhélla sig till den hir komplexa
situationen:

Exempel 6.

Elisabeth siger till mig att hon tinker pa s& mycket nir hon stir dir framme
[vid tavlan]: "Nu till exempel dr Zubeyr trott och dé liter jag honom vara
ldrare at Balquis. Bra att han fir kinna sig lite duktig. Det dr sa mycket jag
tinker pd, om jag bara hade tid att skriva ner allt. Det dr det som ir skillnaden
nir man har en alfaklass, om de har utbildning ir det ju inga problem, d4 kan
de jobba i sin egen takt, men nu miste jag tinka pa allt hela tiden.” (Filtan-
teckningar 2017-09-19)

I foljande avsnitt diskuteras hur liraren organiserade och anpassade under-
visningen for att erbjuda den hir elevgruppen tillging till skolans praktiker.
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5.2.4.2 Sprak-, lis- och skrivundervisningen

Sprak-, lds- och skrivutveckling var ett viktigt mél for undervisningen i det-
ta klassrum. I foljande exempel visas hur eleverna erbjods tillging till detta
innehall genom undervisningen. De litteracitetspraktiker som hir anvindes
och lirdes ut analyseras sirskilt i Artikel 1 med hjilp av Hornbergers (2003)
modell the Continua of Biliteracy och i Artikel 4 med Luke och Freebodys
(1999) modell The four resources model.

Hornbergers modell kunde anvindas for att visa hur undervisningen tog
avstamp i elevernas muntliga sprik, ibland pa deras L1, med stod av studie-
handledaren, och hur de direfter stottades for att producera eller ldsa skrift-
sprak pa L2. I Artikel 1 visas hur denna stdttning erbjods genom lirarens
forklaringar och multimodala inslag. Meningsskapande bérjade, som nimnts,
ofta i elevernas forkunskaper och erfarenheter, och tycktes pa si vis ofta vara
kontextualiserat, alltsd utga fran vinster pa skalan 6ver innehall i the Conti-
nua of Biliteracy. Abstrakta begrepp konkretiserades alltid forst. Emellertid
kan dven konkreta begrepp vara svara att f& grepp om ifall man inte sttt pa
dem tidigare i sitt vardagsliv. Exempelvis 4r “jorden” visserligen ett konkret
begrepp, men det kan 4dndi vara svirbegripligt f6r en person som inte tidigare
larc sig att ldsa kartor eller vet vad en jordglob representerar. Liraren gjorde
dirfor detta begrepp dnnu mer konkret, genom att personifiera det:

Exempel 7.

Hon haller jordgloben framfér ansiktet och siger: "Jag 4r en jordglob som har
fler namn: Tellus, virlden och jorden.” De [eleverna] liser efter orden. (Filtan-
teckningar 2017-09-07)

Det verkade vara littare for eleverna att forsta att jorden kan ha flera namn,
nir den framstélldes som en person. I filtanteckningarna noterades ocksa att
flera elever tycktes komma ihag dessa olika namn vid senare tillfillen.

I Artikel 4 visas hur gruppens skrivévningar pa tavlan utgick frin gemen-
samma upplevelser (jfr Pettitt 2018). Diktamen genomférdes med utgings-
punke i fotografier och kinda ord, vilka gruppen diskuterade innan eleverna
fick dem i lixa. Liraren tycktes alltid introducera uppgifter utforligt och
muntligt for elevgruppen innan de fick en skriftlig uppgift pa dmnet. Pi sa
vis priglades undervisningen av den kontextualisering som anses nodvindig
for den aktuella elevkategorin (Morling 2007; DeCapua et al. 2009; Wedin
2010): att borja i det konkreta, bekanta och muntliga, och direfter rora sig
mot ett abstrakt och dekontextualiserat skriftsprak. Den hir rorelsen kan ses
som en del av det sprikspel som eleverna behéver lira sig (Siljo 2000), vilket
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kriver engagemang inte bara i avkodningspraktiker utan ocksd i textdelta-
gande, textanvindning och analytiska och kritiska praktiker, enligt Luke och
Freebodys modell (1999). Den tycks ocksa kriva bade implicit och explicit
undervisning (Gee 1989). Liraren forsokte skapa en kommunikativ under-
visning som underlittade for eleverna att delta i sociala interaktioner, men
behévde ocksa exempelvis lyfta grammatiska eller diskursiva drag i spriket,
eftersom dessa annars riskerade att ga eleverna forbi.

Under vissa moment fokuserades sirskilt avkodningen, eftersom eleverna
dnnu var i bérjan av sin lds- och skrivutveckling. Ibland 6vades grafemkombi-
nationer, som visades pa Power Point, for att 6va grafem-fonem-kopplingen.
Eleverna liste efter i kor:

Exempel 8.

Klockan dr mycket och vi har mycket att gora. Alla bara titta nu och lyssna

Visar projektor med vokalljuden, nu ska vi trina de hir svira, ni vet de som
ir skrivna i rott [ovanfor tavlan stir alfabetet med konsonanter i svart och
vokaler i rott]

Bb
Ba bo bu ba be — ni vet ”salat”

Bi by b4 bi bo (Filtanteckningar 2017-09-29)

Den hir metoden, som syftar till att stirka fonem-grafemkopplingen', ir om-
stridd eftersom de utvalda stavelserna inte nodvindigtvis refererar till ett me-
ningsfullt innehall, vilket anses vara viktigt av manga. I exempel 8 visas dock
hur ldraren dndé forsokee peka ut ord med betydelse, for att ocksa i det hir
fallet knyta an till meningsskapande praktiker. Hon pdpekade hir att ordet
”be” pa svenska kan oversittas med “salat”, vilket refererar till den muslimska
bonepraktiken.

Automatisering av ldsningen Gvades ocksd genom att lidraren visade korta,
vanliga ord som “och” eller "men”, som eleverna fick 6va in som helord. Aven
arbetsminnet fick trining, inte minst genom de veckovis forekommande dik-
tamensovningarna som beskrivs i Artikel 4, och verkade uppskattas av elever-
na. Den hir undervisningen erbjod alltsd eleverna tillgang till innehéllet i SSS.

16  Metoden kallas for Wittingmetoden (Witting 1985) och utgér fran att lisprocessen bestir
av bide en teknisk del och en forstaelsedel, som dvas var for sig.
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5.2.4.3 Arbetet med sex, samlevnad och virdegrund

I Artikel 2 visas att den speciella relationen mellan liraren och eleverna kunde
leda till att undervisningen om dmnen som skulle kunna uppfattas som kins-
liga, i sjilva verket uppskattades och sigs som nodvindig av eleverna. Nir jag
frigade nagra elever om de inte tyckte att det var genant nir ldraren talade om
kropp och sexualitet menade de flesta, med nagot enstaka undantag, liksom
Sumaya: "Inga problem. Vi har vinjat oss med det hir [skratt], det ir ganska
vanligt hir” (Intervju Maram och Sumaya 2018-03-28). Som konstateras i
Artikel 2 4r det inte sikert att eleverna gav svar som motsvarade deras verkliga
uppfattningar. Flera exempel tyder dock pé att de tyckee att det var vikrigt
och bra att ldraren tog upp dmnen som de papekade att ingen tidigare hade
undervisat dem om.

Aven i det hir fallet kan det hivdas at det sitt pa vilket ldraren forholl sig
till amnet, alltsd den externa grammatiken som omgirdade den interna, kun-
de gora det mojligt for eleverna ate fa tillging till ett nytt innehall. Undervis-
ningen blev pé sa vis en portal. Samtidigt framgar av Artikel 2 att liraren hade
en parallell mélsittning med undervisningen om familjebildning. Forutom
att eleverna fick ldra sig att samkonade par i Sverige kan ingd dktenskap skulle
de ocksa forstd att olika former av sexualitet, ocksd de som bryter mot hetero-
normen, ska respekteras enligt liroplanen och lirarens egen uppfattning, som
ocksd utgor den externa grammatiken. Hon uppmirksammade dirmed elev-
erna pa vissa virderingar, vilka skulle kunna fi dem att indra uppfattning, el-
ler tvirtom ta avstind fran innehallet, vilket ocksé diskuteras i avsnitt 5.2.2.2.

Portalerna gav alltsa eleverna tillgang till den interna och den externa gram-
matiken. Sittet som detta skedde pad — detta hur — kan relateras till dimensio-
nen som beskriver individens litteracitetsutveckling i the Continua of Bilite-
racy (Hornberger & Skilton-Sylvester 2000). I undervisningen behandlades
innehéllet muntligt och multimodalt, ibland pa elevernas L1, for att eleverna
forst skulle forsta och direfter anvinda nya begrepp i egen produktion. I fal-
let med undervisningen om heteronormativitet kunde dock snarare visas att
rorelsen gick at andra hallet — at vinster inom “content”-dimensionen — ef-
tersom undervisningen startade i ndgot okidnt (jfr avsnitt 5.2.2.2). Liraren
introducerade di bdde ord som kan definieras som slang, som "bdg”" (och si-
ledes skulle hora till vinster pd skalan 6ver vardagssprak - skolsprak) och mer
skolsprakliga begrepp, som “homosexuell” (som alltsd skulle hora till hoger
pa skalan). Olika varieteter anvindes for att eleverna skulle forstd begreppen

17  Lidraren anvinde ord som férekom i RESU:s Power Point-presentation, som ocksé visades i
undervisningen.
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och kunna anvinda dem p4 rite sitt i olika kontexter. Andraspraksutbildning
har ett vidare syfte 4n att bara lira ut majoritetssamhillets traditionellt mest
premierade litteraciteter (Canagarajah 2013) nimligen att eleverna ska kunna
navigera inom manga olika sammanhang i samhillet (Franker 2016). De for-
bereddes alltsa for skolans sprak och virld genom detta delutrymme (Gee
2005:220), genom att lira sig skolpraktiker, men ocksa for att klara sig utan-
for den. Den hir typen av sprakbehandling kan beskrivas som en metaspraklig
diskussion med syftet att uppmirksamma eleverna pa sprakets anvindning,
och kan karaktiriseras som en typisk skolaktivitet. Pa si vis placeras interak-
tionerna till hoger pa skalan 6ver innehall i litteraciteten.

5.2.4.4 Liraren och studiehandledarna som portaler

Som visas i samtliga artiklar och diskuteras ovan spelade ldraren en betydande
roll for ate tillgidngliggora de premierade skol- och litteracitetspraktikerna i
undervisningen, bdde genom att gora formatet f6r undervisningen (Artikel 3)
och sjilva innehallet (Artikel 1, 2 och 4) begripligt. Eleverna beskrev i intervju-
erna i Artikel 1 hur ldrarens sitt att forklara innehéllet pa olika sitt, genom att
anvinda kroppen i dramatiseringar eller genom dans och bilder, kunde hjilpa
dem att bittre forsta det. Aven om eleverna inte sjilva uttryckte det explicit var
det ocksa tydligt att studichandledarna genom undervisningen pé elevernas L1
gav dem tillgang till bade den externa och den interna grammatiken.

I Artikel 2 visas hur relationen till liraren karakeiriserades genom att ha
flera dimensioner. A ena sidan var liraren mycket omtinksam gentemot sina
elever. Deras 6msesidiga respekt, och kinslor fér varandra, manifesterades
biade genom fysisk kontakt och varma ord. Elisabeths omtanke om eleverna
realiserades genom hennes telefonerande efter frinvarande elever, eller genom
fysisk kontaket i form av kramar eller smekningar pa kinden (jfr Lund 2016).
I hennes klassrum erbjéds en paus frin den oro och osikerhet som kunde
prigla elevernas vardag. Som visats i annan forskning om nyanlinda elever
representerade skolan pa s vis en trygg plats for en del elever (Ascher 2014;
Stretmo & Melander 2014:37) som varken ville ga ut pa rast (Artikel 3) eller
ha ledigt pa lovet (Filtsamtal Hamid 2018-01-16). Den hir relationen liknade
den som Lund (2016) beskriver pa ett introduktionsprogram, d& hon betrak-
tar kramandet och den humoristiska jargongen mellan lirare och elever som
ett sitt att sammanlidnka den horisontella dimensionen i elevernas vardagsliv
och intressen, med den vertikala dimension skolans sprak och kunskapskrav
representerar. P4 samma sitt kan den hir lirarens beteende gentemot eleverna
betraktas som ett sdtt att bjuda in dem (och hélla kvar dem) i SSS. Gemenska-
pen som erbjdds dir, och den stottande liraren, gjorde att de fick tillgang till
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den interna grammatiken. Liraren framstod pé sd vis som en person som gav
eleverna det de behovde:

Exempel 9.

Zubeyr: hundra procent jimt, allt 4r bra. det kiinns att dven om jag gér till en
annan skola jag kan inte klara utan henne tror jag. Ingen annan kan lira mig.
[...] det var en tjej som var en gammal elev hos Elisabeth och hon kom och
hilsade och si nu 4r hon i en annan skola och si sa hon till oss att 4ven om vi
slutade hir si kommer ni att fortsitta behdva Elisabeth att ha Elisabeth som
lirare. (Intervju Fuad och Zubeyr, 2018-03-12)

DeCapua et al. (2009) visar pd motsvarande vis att den personliga kontakten
med ldraren 4r mycket viktig f6r den hir kategorin elever, vilka sedan tidigare
kan vara vana vid att lira sig nya saker av personer de litar pa. Det stimmer
overens med Adams berittelse om hur han alltid har lirt sig genom att se hur
andra gor: “yes, that’s how you learned in Africa, maybe you can do theory
now” (Intervju Adam, 2017-11-22). Adam verkade mena att han kunde an-
vinda sina vanliga larstrategier ocksa i skolan, men att han hir dven fick nagot
mer: teorier som forklarade det han kunde iaktta. Med Gees (1989) begrepp
innebir det att han i skolan erbjuds bdde implicit och explicit undervisning,
det vill siga bade acquisition och learning.

A andra sidan var det hir ocksé en lirare som stillde hoga krav pa sina elever
och kunde vara mycket bestimd nir det gillde bade hur eleverna skulle bete
sig och undervisningens innehall. Lirarens forhallningssitt var siledes varken
kravlgst eller 6verbeskyddande. Hon intog istillet en professionell roll som en
auktoritet med uppgiften att styra eleverna mot ett visst beteende och att stotta
deras utveckling av sprakliga och litteracitetsanknutna repertoarer. I Artikel 1
visas hur hon uppmuntrade eleverna att anvinda ett skolrelaterat ordf6rrad,
och i Artikel 3 att samtala om dmnen som kunde vara tabu for dem. Det tyck-
tes vara lirarens kombination av tydliga krav och omtinksam st6ttning, som
gav eleverna det de sade sig behdva. Eleverna maste da bjudas in och stanna
kvar i detta SSS, dir bade den interna och externa grammatiken explicitgjor-
des. For att fi eleverna att komma till SSS behévde ldraren ibland, liksom 13-
rarna i Lunds (2016) studie, stricka sig utanfor det som kunde uppfattas som
hennes professionella roll, till exempel genom att ringa hem till frinvarande
elever, vilket beskrivs i Artikel 3. Situationen skiljer sig frin den undervisning
som beskrivs i Talmys (2008) studie, di lirarna gradvis begrinsade kraven,
vilket ledde till en nedatgiende kunskapsspiral for eleverna.

Andra personer som spelade en avgdrande roll for att eleverna skulle forstd
och ta del av skolans interna och externa grammatik var, som nimnts tidigare,
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studiehandledarna i framfér allt somaliska och farsi. Eftersom jag valde att pa
ndra hall delta i undervisningen pd somaliska, nir studiechandledaren Moham-
med sjilv holl i lektionerna, fick jag bist insike i hans undervisning. Moham-
meds uppgift var att utga frin elevernas somaliska sprak och erfarenheter for
att deras kunskaper om det svenska spriket och samhillet skulle utvecklas.
Som nimnts tidigare tolkade han inte bara spraket, utan ocksd nya sociala
och skolrelaterade praktiker for eleverna, samtidigt som han representerade en
person som de tycktes respektera och tycka om. Pa s vis kunde han utgora en
brygga mellan elevernas ursprungskontext och det nya svenska samhillet. Jag
noterade dock att eleverna inte nimnde Mohammed i intervjuerna om un-
dervisningen, trots att han uppenbarligen var ett stort stéd f6r dem. Det kan
bero pa att jag inte frigade uttryckligen om hans roll, eller pa att det var han
sjalv som tolkade samtalet och eleverna dirfér inte ville uttala sig om honom.
Ytterligare en forklaring kan vara att eleverna i sjilva verket inte betraktade
honom som en av lirarna och dirfor inte tinkte pa honom nir jag frigade
dem om undervisningen. Frigan om studiechandledarens roll i undervisningen
ar viktig och utreds vidare i andra studier (se t.ex. Schmidt et al. 2019; D4vila
& Bunar 2020).

5.2.4.5 Andra elever som portaler

Ocksa bland eleverna i gruppen fanns personer som fungerade som portaler,
genom att tolka, forklara och dirmed tillgingliggdra bade den interna och
den externa grammatiken f6r de andra eleverna. Resultaten i Artikel 4 visar till
exempel att Zubeyr var en av de elever som redan hade tillignat sig muntlig
svenska, och sade sig forsta allt som ldraren sa, dven om han sjilv inte tyckte
sig ha ett tillrickligt stort ordforrad for att uttrycka det han ville. Han kunde
ofta ses samtala med de andra eleverna, inte minst de somaliska, bland an-
nat for att férklara skoluppgifterna. Elisabeth bad honom ocksa emellanar att
oversitta genomgangarna till somaliska. Bland flickorna kunde sirskilt Samia
inta en liknande roll, eftersom hennes muntliga svenska var relativt utvecklad.

Ibland forekom smégruppsaktiviteter, ocksd pa elevernas modersmal, for
att de skulle samarbeta for att forsta ett innehéll och genomféra uppgifter.
Det skedde dock inte sirskilt ofta, och samarbetet tycktes inte fungera i alla
konstellationer. Frigan dr om smagruppsarbete dé verkligen var en portal och
om den ocksa fungerade som en generator. Kunde eleverna genom detta sam-
arbete fa tillgang till och paverka innehillet i undervisningen? Gruppsamtalen
framstod som en portal for vissa elever, men eftersom de dnnu inte tycktes pa-
verka det sprak och innehall som skulle laras in i ndgon hégre grad, verkade de
i det hir fallet inte fungera som generatorer. Det kan dock hinda att det ocksa
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fanns andra generatorer och portaler bland eleverna som jag missade, eftersom
jag inte uppfattade en del av de interaktioner och relationer som 4gde rum i
klassrummet pa elevernas andra sprak.

5.2.4.6 Liraren som grindvakt

Som visats ovan var det ofta liraren som bide genererade och gav eleverna
tillging till den interna och den externa grammatiken i SSS, genom sitt sitt
att undervisa och skapa fortroendefulla relationer till eleverna. Hennes nira
samarbete med modersmélslirare och studichandledare kan ha bidragit till
elevernas tillit, vilket visas i Artikel 3. Hon styrde ocksa undervisningen och
bestimde over innehall och metoder. I Artikel 3 beskrivs hur Hamid gjorde
ett forsok att forhandla om innehéllet, men da avfirdades. Lararen tycktes
istillet med sin linga erfarenhet kunna bedoma vad som passade bist att ta
upp med hela gruppen. Det gjorde & andra sidan att Hamid, som redan hade
lare sig tala mycket svenska och tycktes ha brittom att gi vidare, inte vid det
hir dillfdllet fick tillgang till det som han verkade anse sig behéva for att inves-
tera i undervisningen (Norton 2013), vilket var att skriva och lisa si mycket
som mojligt. Senare exempel (Filtanteckningar 2018-02-22) visade dock att
eleverna fick bestimma 6ver moment i undervisningen under dagen. Det kan
hinda att liraren vintade med att lata eleverna fi inflytande 6ver undervis-
ningen tills de lirt sig mer svenska och forstatt skolrutinerna. P4 sa vis kunde
de kinna sig bekriftade nir de sjilva kunde vilja passande moment och ord-
ning i undervisningen. Det visas i Artikel 1, 3 och 4 att vissa elever, inte minst
Zubeyr, ocksi tillignade sig spriket genom andra generatorer utanfér detta
SSS. Han tycktes da finna portaler till andra semiotiska sociala rum, via sin
mobil, vilken dock inte fick anvindas i den hir skolkontexten, eftersom den
stérde undervisningen i helgruppen. P4 si vis kunde ldraren styra 6ver vilka
generatorer som kunde anvindas, vilket tydliggors i Artikel 3.

I Artikel 2 visas att liraren fungerade bide som generator och portal, ef-
tersom hon kunde introducera och tillgingliggora diskurser som tidigare va-
rit frimmande for eleverna, som i diskussionerna om samkonade relationer.
Samtidigt formedlade hon di att det inte var tilldtet att uttrycka vad som
helst, exempelvis homofoba ésikter, eftersom det strider mot liroplanen och
skolans uppdrag att motverka diskriminering. I samband med den hir diskus-
sionen papekade Elisabeth att det fanns en annan portal, eller grindvake, att ta
hinsyn till, nimligen rektorn som bestimde 6ver innehéllet i undervisningen.
Genom att lita denne representera styrningen av undervisningen kunde Elisa-
beth 6vertala motvilliga elever att delta i diskussioner som framstod som frim-
mande, eller rentav tabu, f6r dem. De var helt enkelt tvungna att diskutera
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vissa dmnet i undervisningen, vare sig Elisabeth ville eller inte. Hon gav pa si
vis eleverna incitament, och méjligen en ursike, att delta i diskussionen. Sam-
tidigt riskerade hon att stinga dem ute fran SSS eller tvinga dem att limna
det, genom att ta upp dmnen som de inte kunde acceptera.

Liraren hade alltsd en tydlig roll som auktoritet, bade som portal och grind-
vakt. Den hir rollen visar sig dock i Artikel 3 vara forhandlingsbar, nir Elisa-
beth lit eleverna ta ver undervisningen, eller nir de kunde tillrittavisa henne
for att hon kom f6r sent eller inte hade hunnit ritta deras texter. Eleverna var
nistan vuxna personer, vilka kunde f6rstd och forhilla sig till lirarens rollbyten
som kan betraktas som en manifestation av ett institutionellt rollspel (jfr Goff-
man 1956). Kanske tillit ldraren eleverna att se henne som en vardagsperson,
eftersom det var viktigt for att skapa den interpersonella relationen till dem,
vilket visas i Artikel 1.

Sammanfattningsvis var framfor allt liraren i den hir kontexten en portal,
men ocksd en grindvake till den inre och den yttre grammatiken. Hon fram-
stod som ett stort stdd for eleverna i deras sprak-, amnes- och litteracitetsut-
veckling, och verkade ge dem det de behévde. Samtidigt fanns alltsa en risk
for att tillgdngen till vissa praktiker och diskurser begrinsades, vilket diskute-
ras vidare i nista avsnitt.

5.2.5 Elevernas aktorskap

I féregiende avsnitt diskuterades studiens resultat med utgingspunke i Gees
ramverk for det semiotiska sociala rummet. Sirskilt fokuserades dé forsknings-
frigorna 1, 3 och 4 om hur eleverna erbjéds tillging till den interna och ex-
terna grammatiken, hur relationerna mellan lirare och elever kunde paverka
denna tillging och hur skolkontextens regler och f6rhallningssitt relaterade till
de litteracitetspraktiker som erbjods, det vill siga hur den externa grammati-
ken f6rholl sig till den inre. Dessutom diskuterades huruvida portalerna ocksé
kunde fungera som generatorer, vilket ger en insikt i vad som styrde innehéllet
i undervisningen och huruvida eleverna sjilva kunde péverka innehallet.

Dessa fragor hinger i sin tur ihop med forskningsfriga 2, om hur elev-
erna deltog i de interaktioner och aktiviteter som erbjéds i skolkontexten.
Det handlar da om elevernas rérelseutrymme, eller aktdrskap (Norton Peirce
1995; Ahearn 2001), i forhallande till det semiotiska sociala rum som be-
skrivits ovan. Fungerade litteraciteten frigérande eller timjande for eleverna
(Blackledge 2000; Gee 2015a)? Hade de makt over sin egen litteracitet, och
fick de ocksi tillging till maktens litteraciteter (Nocon & Cole 2009; Janks
2010; Canagarajah 2013)? Sig eleverna mojligheter med skolgingen och ville
de investera i sitt lirande (Norton 2013)?

118



5.2.5.1 Tdmjande eller frigorande litteracitet

Niégra av eleverna hade kommit till Sverige pa egen hand och méste hantera
savil skoluppgifter som kontakter med myndigheter sjilvstindigt via skriven
text, inte sillan digitalt (jfr Wedin 2013). Andra holl kontakt med vinner och
slaktingar 6ver hela virlden via sociala medier (jfr Vollmer 2017, 2018). Det
vicker intresse for hur dessa elever, som tidigare aldrig hade gtt i formell sko-
la, i den nya svenska skolkontexten skapade mening och omférhandlade sin
identitet i motet med nya praktiker och diskurser (jfr Wedin 2012; Martin-
Jones & Martin 2017). Inte minst noterade jag under observationerna som
undersoks i Artikel 3 hur ldraren stottade ungdomarna i utvecklingen mot en
identitet som skolelever och i Artikel 2 hur eleverna genom nya diskurser, till
exempel om sambhillsnormer eller sex och samlevnad, behévde omférhandla
sina uppfattningar. Det framgick ocksa att det fanns ganska sma mojligheter
for eleverna att paverka den interna och den externa grammatiken eller att
sjdlva fungera som portaler och generatorer, dven om deras inflytande okade
under skoldret.

Hur férhéller sig d& dessa litteracitetspraktiker till Gees (2015) diskussion
om timjande eller frigérande litteracitet? De undersokta praktikerna kan
framsta som timjande litteraciteter (Blackledge 2000, Gee 2015a:82). Pa sitt
och vis patvingades de eleverna av det omgivande samhillet, i viss mén via
styrdokumenten, men framfor allt genom ldraren, for att de skulle anpassa
sig till riddande normer. Situationen for dessa elever skilde sig dock fran den
brasilianska kontext som Freire verkade i (Freire & Macedo 1987), i vilken
fortryckta bonder och arbetare ansags bli befriade frin den styrande makten
genom litteraciteten. I den aktuella kontexten handlade det istillet om nyan-
linda ungdomar som kommit till ett nytt samhille som de behévde kunna
navigera i. Det var ocksa pd sa vis eleverna verkade uppfatta situationen. In-
tervjusvaren tyder pd att de sig undervisningen som frigérande, eftersom kun-
skaperna och firdigheterna i sprik och litteracitet kunde ge dem mojligheter
att studera vidare pd gymnasieskolan och si smaningom arbeta i Sverige. I
Artikel 2 framhalls sirskilt att de med nya kunskaper om tidigare okinda
dmnen ocksd kunde forstd vissa forhallanden, oavsett hur de f6rholl sig till
dem. Eleverna uttryckee inte heller att de uppfattade att de méste Sverge sina
positioner, dven om de inte alltid fick uttrycka hogt vad de tinkee, vilket visas i
Artikel 2. Eleverna hade pé sitt och vis hir olika valméjligheter. De kunde for-
bli och delta i SSS och diarmed acceptera olika diskurser, eftersom det krivdes
for vidare skolgang och navigering i samhillet. De kunde ocksa limna SSS ge-
nom att oppet ta avstind frin diskurserna som radde dir, vilket liraren ocksa
menade skett i andra grupper nir vissa elever helt enkelt limnat lokalen. Det
betyder alltsd att eleverna inte var tvungna att upptrida pa et visst sitt, for att
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kunna ta del av innehéllet. Daremot blev de erbjudna innehillet pa det hir vi-
set. De kunde dé vilja att flja grammatiken, for att bli accepterade som elever
och kunna gé vidare i skolsystemet, eller inte. Samtidigt kan det ifrdgasittas
om dessa val var reella, eftersom det i Sverige ofta fér unga ménniskor saknas
alternativ till skolging, sirskilt nir de ocksa saknar betyg fran grundskolan.
Detsamma giller emellertid for andra ungdomar som gar i skolan i Sverige,
och dirmed ir styrda av hir ridande utbildningssystem och arbetsliv. Med
begreppen frin Janks modell Gver kritisk litteracitet (2010) erbjods eleverna
tillging tll majoritetssambiillets praktiker. Samtidigt framhaller Janks vikten
av att respektera mdngfalden och att eleverna salunda borde fa méjligheter att
sjilva utforma texter som representerar deras egna virderingar.

Ocksa i Artikel 1, 2 och 4 visas hur eleverna kunde vilja om de ville f5lja
reglerna, eller skolpraktikerna, i klassrummet och dirmed littare fa tillgang
till majoritetssamhillets premierade litteraciteter och en vig vidare i skolsyste-
met. Eleverna kunde da fi st6ttning genom ldrarens sitt att undervisa. Deras
egna resurser och intressen tycktes ocksi tas tillvara under lis- och skrivun-
dervisningen, vilket synliggjordes genom anvindningen av the Continua of
Biliteracy (Hornberger 2003) och The four resources model (Luke & Free-
body 1999). Eleverna kunde ocksé visa motstaind mot att folja reglerna, och
ddrigenom visa prov pa aktdrskap dven om det inte sillan i exemplen forekom
pa ett skimtsamt vis och inte verkade fi nigra avgorande konsekvenser. Till
skillnad frin eleverna i Talmys studie (2008) tycktes dessa elever lita pa att
liraren visste vad som var bist f6r dem. Eleverna kunde ocksa rora sig utanfor
SSS f6r ate fa tillgang till andra portaler och generatorer, vilka kunde komma
till nytta i livet, bade i och utanfor skolan, dven om denna rorelse inte pre-
mierades i SSS och heller inte underséktes nirmare i den hir avhandlingen.
Det fanns alltsd mojligheter for eleverna att investera i undervisningen och att
visa aktorskap, men inom vissa ramar och i forhallande till deras egna mél och
forestillda gemenskaper (Norton 2013:8-11).

5.2.5.2 Olika individers férhallande till skriftsprakliga skolpraktiker

I Artikel 4 visas hur tre av eleverna pd olika vis deltog i undervisningens skriv-
praktiker, beroende pa vilka resurser de kunde anvinda och vilka specifika
svarigheter de motte. De visade sig utgora olika typer av inlirare, vilket st6d-
jer antagandet att elever med kort skolbakgrund utgér en heterogen grupp. I
delstudien visas hur Maram, i likhet med flera andra flickor i gruppen, dtergav
att hon inte hade nagra sociala kontakter med svenskar utanfér hemmet, dir
hon tillbringade mycket tid. Hennes sprikliga input pa svenska kom fram-
for allt fran TV. Hennes muntliga sprik var dérfor inte sirskilt utvecklat och
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hon var ocksé ridd for att gora fel nir hon talade svenska. Det var saledes en
utmaning for henne att delta i interaktiva, meningsskapande praktiker (Luke
& Freebody 1999) som ibland skulle leda till skrivande. Med Gees (2005)
terminologi tycktes hon vara beroende av de generatorer och det innehall som
erbjods i skolan for att kunna utveckla sprik och litteracitet. Hon verkade
sarskilt uppskatta de litteracitetspraktiker som ovas genom diktamen, infor
vilken hon kunde férbereda sig hemma genom att upprepade ganger skriva
orden de fatt i lixa. Dessa diktamensuppgifter tycktes ge Maram ett 6kat sjilv-
fortroende infor skrivande, liksom kopierandet av modelltexter. Den sjilv-
stindiga produktionen, bide muntlig och skriftlig, gjorde henne dock osiker.
For hennes del verkade alltsd viljan att investera (Norton 2013) och delta i
undervisningen stirkas om hon erbjods tillgang till skolpraktiker som kunde
ge henne mojligheter att utveckla sprak och litteracitet. Genom att félja den
interna och externa grammatiken i SSS kunde hon bli en elev pa riktigt.

Zubeyr hade ett annat sitt att forhalla sig till skolans skrivpraktiker. Han
uppgav sig ha ett rike socialt flersprakigt umginge utanfor skolan, inom vil-
ket svenskan fungerade som ett lingua franca, och var ocksa aktiv i digitala
gemenskaper. Han uppvisade dirfor redan god muntlig forméga pa svenska.
Liksom Roba i Pettit och Tarones studie (2015) anvinde han olika strate-
gier for att ldra sig nya sprik, vilket visas i Artikel 3 och noterades i minga
andra sammanhang. Han hade alltsé tillging till flera killor for sitt lirande,
till generatorer och portaler 4ven utanfér SSS, och visade sig ta vissa av dem
i bruk ocksa i klassrummet nir han i hemlighet anvinde mobilen. Diremot
var det betydligt svarare f6r honom att avkoda skriftsprék och att skriva egna
texter for hand utan datorns stédprogram. Det tycks alltsi som om Zubeyr
tillignade sig spraket implicit utanfér skolan, men ocksd behovde mer expli-
cit undervisning om relationen mellan skriftsprikets form och innehall (jfr
Kurvers 2015). Det verkade svart f6r honom att f6lja delar av den interna och
externa grammatiken i SSS och hans vilja att investera i skolarbetet utmanades
dirfor, trots att han ocksa egentligen var motiverad och tacksam &ver att ha
face mojlighet ate gé i skolan.

Eftersom Hamid bodde pa ett HVB-hem for nyanlinda mindeririga fick
han ménga tillfillen att tala pa svenska med personalen eller att 6va med kam-
rater pa boendet, vilka inte talade dari. Dessutom hade han en svensk vird-
familj. Han hade darfor utvecklat ett stort ordforrad, talade flytande svenska
och tycktes nu inte ha sirskilt stora svarigheter att lisa och skriva pa svenska.
Ocksa han verkade alltsa ha tillging till generatorer och portaler till skrift-
spraklighet dven utanfor skolan. I Artikel 4 visas exempel pé hans skriftsprak-
liga férméga nir han, enligt liraren pa eget initiativ, skrev en ling text om
sitt besok pd en avfallshanteringsstation, med hjilp av nagra stédord. Han
anvinde sig dd av flera resurser, vilka kan ringas in med Luke och Freebodys
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(1999) The four resources model och sirskilt lyfts fram i Artikel 4. Hamid for-
sokte anpassa sig till skolans regler och praktiker, till den interna och externa
grammatiken, men ocksa paverka innehillet for att det skulle tjina honom
bist, vilket exemplifieras i Artikel 3. Han verkade mycket motiverad att inves-
tera i sin skolgang, inte minst for att den skulle kunna bidra till hans chanser
att fa stanna i Sverige.

Den hir studien visar hur olika individer kan delta i undervisningen pa
olika sitt, och med olika drivkrafter. Det kan mycket vil vara si att andra
elever i gruppen drevs av andra, exempelvis religiésa motiv, nir de deltog eller
avstod frin att delta i vissa praktiker. Det dr nigot som kan undersékas nir-
mare i framtida studier efter etikprovning,.

5.3 Teoridiskussion

I den syntes som presenteras i avsnitt 5.2 har flera teorier anvints for att forsta
och tolka resultaten i de fyra artiklarnas delstudier. Som évergripande teori
har dock Gees (2005) teorier om det han kallar for semiotiska sociala rum
anvints. Den diskuteras dirfor speciellt i foljande avsnitt.

5.3.1 Semiotic Social Spaces

Gees teorier (2003, 2005) om semiotiska sociala rum (SSS) anvindes alltsa
till den syntetiska analysen av delstudiernas resultat. Férdelen med den hir
teorin 4r att den tillhandahaller redskap for att analysera olika delar av denna
dynamiska kontext, s att dess rumslighet, med olika praktiker och diskurser,
framtrider tydligare. Med hjilp av ramverket kunde jag siledes undersoka
undervisningens innehdll, vilka regler som styrde den samt vilket rorelseut-
rymme elever och ldrare fick i forhéllande till den.

Modellen anvindes dock inte direkt for att utvirdera undervisningen, dven
om det indirekt framgir vilka fordelar den verkar ha och den 447 anvindas pa
det viset i andra sammanhang. Resultatet frin den hir undersékningen skulle
exempelvis kunna stillas mot andra studier av undervisning av den hir elevka-
tegorin, eller helt andra elevgrupper, for att underséka innehall och drivkraf-
ter i undervisningen och elevers mojligheter att paverka den. Det finns ocksa
andra aspekter av SSS som kan utforskas, och pé ett mer detaljerat vis 4n jag
har haft méjlighet att gora i den hir resultatdiskussionen. Om jag hade haft
modellen som analysverktyg redan frin start, och med regelbunden tolkhjilp,
skulle jag bland annat kunnat underséka hur de individuella eleverna anvinde
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de olika portalerna eller hur de sjilva uppfattade sina méjligheter att agera i
forhallande till den interna och den externa grammatiken.

Som nimndes inledningsvis i det hir kapitlet framhéller Gee (2005) att
den ideala ldrsituationen, enligt hans egna analyser med hjilp av SSS, ir den
som karakeiriserar si kallade affinity spaces och dirfor kan anvindas i jimfo-
relse med andra lirokontexter:

It is instructive to compare affinity spaces to the sorts of SSSs that are typical
in schools, which usually do not have the features of affinity spaces. This com-
parison is particularly important because many young people today have lots
of experience with affinity spaces and, thus, have the opportunity to compare
and contrast their experiences with these to their experiences in classrooms.

(Gee 2005:223)

Jag ska i foljande avsnitt diskutera hur den kontext som undersokts i den hir
avhandlingen férhéller sig till ett sidant affintity space.

5.3.2 Studiens semiotiska sociala rum i relation till affinity
space

Utmirkande for ett affinity space (Gee 2005:225-228) ir att den samlar del-
tagare med ett gemensamt intresse och varken bygger pa etnisk tillhérighet,
klass, kon eller funktionshinder. Ledarskapet ar porost, det vill siga att det
inte i alla ligen 4r givet vem som leder och vem som f6ljer. Nagra personer
kan visserligen veta mer 4n andra, men allas kunskaper riknas, och ledarna
ses framfor allt som resurser for lirandet. Kunskapen behéver inte vara indi-
viduell utan kan vara distribuerad i gruppen; alla kan bidra med néagon del,
genom djup, bred och inte sillan genom tyst kunskap. Den interna gramma-
tiken f6rindras ofta genom den externa, det vill siga att deltagarna sjilva kan
transformera innehallet efter sina behov. En del portaler ir starka generatorer;
de ger inte bara tillgang till ett innehall, utan kan ocksa paverka och férindra
innehllet. Till exempel kan de diskussionsforum som skapas i anslutning till
online-spel, och kan ge deltagare tillging till spelet, ocksd paverka sjilva ut-
formningen av spelet. Det erbjuds ocksd flera sitt att delta i det har rummet
och olika sitt for deltagarna att na status. Det verkar ocksd som om lirandet
i det hir rummet karaktiriseras av tillignande (eng. acquisition) inom en ge-
menskap, snarare in om formell inlirning (eng. learning).

Det finns nédgra likheter mellan Gees (2005) afffinity space och det SSS
som jag utforskat pa sprakintroduktion, dock dven nagra avgorande skillna-
der. Eleverna som deltog i den hir gruppen delade visserligen ett intresse for
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att ldra sig att ldsa och skriva, att ldra sig svenska och att ga i skolan, men det ir
inte vilka elever som helst som deltar i den hir undervisningen. Dessa elever,
som alla 4r tondringar, kommer uteslutande fran andra, ofta fattigare, linder
och har sillan haft méjlighet att ga i skolan tidigare. Klass, etnisk tillhorig-
het och dven funktionshinder kan alltsd spela roll for deras grupptillhérighet.
Mainga av eleverna ir flickor, och det 4r vil kiint att det kan vara svarare for
flickor i utvecklingslinder att fi tillgang till skolging och litteracitet (Abdi
2007; Bigelow & Schwarz 2010). Kén spelar alltsd ocksa roll.

Redan dessa premisser paverkar undervisningen si att den aktuella skol-
kontexten knappast kan forstas som ett affinity space. Eleverna méste i det hir
rummet forhalla sig till majoritetssamhillets skolsystem, pd flera nivder, om
de vill fortsitta ga i skolan ocksa efter tiden pa sprikintroduktion. De méste
di anpassa sig till liraren och undervisningen, som i sin tur styrs av 6vergri-
pande policydokumenten, dven om det finns en viss rorelsefrihet i relation till
dem. Styrningen av skolan, genom styrdokument och beslutsfattande organ
som skolforvaltning eller rektor, bestdms i sin tur av samhillets normer och
premierade litteracitetspraktiker. Att delta i det hir rummet innebir alltsd att
delta i en maktordning. Férmégan att anpassa sig till reglerna i detta si kallade
delutrymme (Gee 2005:220) kan vara avgorande for individens chanser att gi
vidare i skolsystemet och senare férsorja sig (jfr Bourdieu & Passeron 1990).

Ett afhinity space ir visserligen ocksa ett delutrymme till en st6rre spelvirld,
men da ett system med en helt annan karakeir 4n skolsystemet, och som inte
kan sigas spela samma roll for individens chanser att klara sig i livet. Det
handlar om en ideal lirosituation, i vilken alla har samma méjligheter. Li-
rande i affinity space kan snarare jimf6ras med lirandet i studiecirklar, eller
pa folkhégskolor, vilka i vissa fall kan fungera enligt samma principer, snarare
in den som organiseras for barn och ungdomar i det svenska allméinna skol-
systemet. Det kan ocksa vara virt att fundera 6ver hur afhinity spaces skulle
fungera om de hade som uppgift att engagera samtliga barn och ungdomar i
ett samhille, vilket 4r skolans uppgift. Finns det en risk for att hierarkier och
regulativa diskurser (Bernstein 2000) skulle uppstéd dven i det fallet?

Trots anférda invindningar kan det av flera anledningar vara anvindbart att
anvinda teoriramen bakom affinity spaces for att reflektera Gver ldrsituationen
i skolan: "The notion of aflinity spaces can lead us to ask some new questions
about classroom learning or ask some old ones in new ways” (Gee 2005:232).
Gee (2005) menar exempelvis att manga ungdomar idag lir sig nya saker ge-
nom den hir typen av gemenskaper och dirfor kan ifragasitta skolans prakti-
ker och till och med virdet av att gd i skolan dverhuvudtaget (Gee 2005:231).
Tendenser till den instillningen har noterats ocksa i den hir avhandlingen, di
nigra ungdomar sokte sig utanfor skolans ramar f6r att utveckla sprak och lit-
teracitet i andra forum, vilket visas i Artikel 3 och 4. Affinity spaces behéver
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inte vara virtuella, utan skulle enligt Gee (2005) kunna vara fysiska. De goda
exempel som lyfts fram av Gee (2005) utgérs dock framfor allt av virtuella ge-
menskaper, exempelvis vid lirande inom online-grupper som spelar World of
Warcraft (se avsnitt 3.2). Det skulle dirfor vara svart for vissa elever som varken
har utvecklad litteracitet eller digital kompetens, att éverhuvudtaget hitta till
dessa forum, dven om det inte giller for alla. Ocksd elever med kort skolbak-
grund kan delta i mycket avancerade spel eller forum online, vilket Zubeyr var
ett exempel pd. Det fysiska motet verkar dock vara ett viktigt villkor f6r den hir
elevkategorins deltagande i skolkontexten, inte minst for att eleverna tycks be-
héva explicit undervisning anpassad efter deras behov. Som visas i alla fyra ar-
tiklarna kan en nira relation till en stottande ldrare vara avgorande for att elev-
erna ska utveckla sprik och litteracitet, med stod i visuella eller multimodala
praktiker som dans eller teater, och for att fa olika incitament att utvecklas som
skolelever. Den hir texten skrivs nir spridningen av Covid-19 priglar samhil-
let och undervisningen pa manga hall har behovt genomforas digitalt. Det har
visat sig vara svart for elever pd sprakintroduktion att hantera de praktiker som
krdvs for att delta i distansundervisning (Skolinspektionen 2020:24fF.). Mel-
lanminskliga relationer kan utvecklas ocksi online, men méinga uppfattar nog
att det ir stor skillnad mellan att lira kiinna en person via en skirm, jamfort
med att gora det genom méten i verkliga livet.

Precis som i aflinity spaces, som online-spel, delar nyborjare och experter
ett gemensamt utrymme i klassrummet, skillnaden dr emellertid att ledarska-
pet i det hir klassrummet knappast kan kallas pordst, som i affinity space.
Tvirtom ir det klart vem som leder och vem som ska lira sig och kunskapen
uttrycks ofta explicit, vilket visas i samtliga delstudier. Samtidigt observeras i
Artikel 1 och 4 uttryck for ett resursperspektiv genom att elevernas kunskaper
lyfts fram och anvinds. Ibland far ocksé eleverna trida fram och agera som
larare, vilket framgar i Artikel 3. Det finns dven i den hir kontexten olika sitt
att skaffa sig status som elev, bade i forhdllande till de andra eleverna och till
lirare och annan personal, sirskilt om flera litteracitetspraktiker premieras,
vilket kan tydliggdras med hjilp av Luke och Freebodys (1999) eller Hornber-
gers (2003) modeller. Till exempel kan vissa av eleverna genom sina kunskaper
pa L1, eller genom multimodala eller analytiska och kritiska praktiker, bidra
till litteracitetsundervisningen, dven om de har svart att avkoda text, vilket
tycks vara utmanande fér manga elever i den hir elevkategorin, vilket exem-
plifieras i Artikel 4.

Det visar sig ocksd i Artikel 2 och 3 att den externa grammatiken i den
studerade kontexten, precis som i aflinity space, kunde paverka den interna
grammatiken och det som behandlades och premierades i undervisningen.
Dock hade inte alla deltagare samma mojligheter att paverka innehéllet, efter-
som det ofta var lirarna som styrde det inom ett skolsystem som de alla maste
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forhalla sig till, men utan detaljerade styrdokument att f6lja. Vissa portaler
var dirmed starkare 4n andra och bara vissa portaler kunde fungera som ge-
neratorer.

Den stora skillnaden mellan Gees (2005) afhinity space och undervisningen
som utforskats i den hir studien ir alltsd att den spelvirld som Gee lyfter fram
som ideal for lirande verkar fungera oberoende av maktordningar i samhillet.
Hir giller andra regler 4n f6r de nyanlinda ungdomarna som befann sig inom
en institution, vilken i sin tur var ett delutrymme till en storre institution —
det svenska skolsystemet. Det kan dérfor vara svért att jimfora dessa system,
vilka bygger pd olika premisser. Dirmed ir det inte sagt att inte det svenska
utbildningssystemet i stort ocksa kan ifragasittas. Reglerna och villkoren for
det stérre rummet, eller systemet, kan kritiske undersokas och ifragasittas,
exempelvis nir det giller vilket sprak eller vilka praktiker som premieras i
skolan. Inom det hir SSS kan till exempel undersokas pé vilka sitt elevernas
intressen utanfor skolan kan utnyttjas mer i sprakundervisningen eller hur
eleverna kan uppmuntras att sjilva generera dess innehall. Aven undervisning
som inte fungerar, som ir repressiv eller reproducerande, men utan att luta
sig mot pedagogiska argument, kan ifrigasittas. I det fallet skulle férhillandet
mellan den externa och den interna grammatiken karaketiriseras som hegemo-
niskt, utan vidare syfte 4n att reproducera en maktordning. Det dr ocksa in-
tressant att fundera over synen pa kunskap i affinity spaces som distribuerad,
det vill siga att individen inte alltid besitter kunskaper (i sitt eget huvud) utan
att den kan spridas over gruppen (jfr Cole & Engestrom 1993). Synen pi
kunskap som en gemensam resurs 4r inte ovanlig i muntliga kulturer (Fugle-
sang 1982:122; Barton 2007:41), inte minst nir det giller litteracitet. Denna
utgdngspunkt skulle kunna anvindas i pedagogiskt syfte ocksa i skolunder-
visningen. Som nimnts flera ginger ir elevernas intressen och erfarenheter
viktiga att ta hinsyn till for att 6ka deras vilja att investera i undervisningen.
Denna vilja bor styra utformningen av skolan.

Gee (2005) verkar dirfor ha réte i att vi har mycket att ldra av principerna
for affinity spaces och att tinka nytt nir det giller elevers majligheter att ut-
veckla kunskaper, inom en gemenskap, samt att bygga nya identiteter. De
tankarna ir anvindbara, inte minst i en tid di sambhillet, och dven skolan, ir
priglad av globalisering, translitteracitet och flersprakighet.

I foreliggande kapitel har avhandlingens resultat diskuterats. I nista kapitel,
som idr det sista, diskuteras avhandlingens bidrag och begrinsningar.
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6. Avslutning

Den hir avhandlingen undersoker undervisning av en elevgrupp som sillan
inkluderas i vare sig forskning eller skolans styrdokument — nyanlinda ung-
domar med begrinsade tidigare erfarenheter av formell utbildning. De elever
som jag valt att kalla Maram, Zubeyr, Hamid och deras klasskamrater tillhor
dock en elevkategori som gir i skolan i Sverige och har samma réttigheter som
andra elever att utveckla sprak och litteracitet for att kunna leva och verka i
samhillet. Det dvergripande syftet med studien har varit att 6ka kunskapen
om undervisning i grundliggande litteracitet och svenska som andrasprik for
den hir elevkategorin. I delstudierna undersoks erbjudandet om tillgang till,
och elevernas deltagande i, skolans praktiker, deras relationer till andra perso-
ner i skolan, och olika typer av regler som omgirdar skolgangen

I detta avslutande kapitel sammanfattar och diskuterar jag avhandlingens
bidrag, begrinsningar och implikationer. Inledningsvis sammanfattas resulta-
tet i enlighet med den analys som presenterades och diskuterades i foregiende
resultatkapitel, men denna ging med utgangspunke i de fyra forskningsfra-
gorna. Direfter diskuteras avhandlingens bidrag till forskningsfiltet svenska
som andrasprik och dess begrinsningar. Sist foljer ett resonemang om det
overgripande resultatets eventuella implikationer f6r fortsatt forskning, ut-
bildning och policyarbete.

6.1 Sammanfattning av resultat

I foregiende kapitel anvindes Gees (2005) ramverk f6r semiotic social spaces

(SSS) for att undersdka hur olika praktiker och relationer dr beskaffade och
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relaterade till varandra och vad som dirmed tycks utmirka undervisningen av
grundliggande litteracitet och skolimnen i just den hir kontexten. Dessa resul-
tat sammanfattas nedan under rubriker som representerar de fyra forsknings-
fragorna och med hinvisning till de delstudier i vilka dessa sirskilt undersoks.

6.1.1 Erbjudande om tillging till skolans praktiker

Den férsta forskningsfrigan giller hur eleverna erbjods tillgéng till de littera-
citetspraktiker och forhallningssitt som krivs for ett aktivt och sjilvstindigt
deltagande i skolan och samhillet. I avhandlingen visas hur liraren bade st6t-
tade och utmanade eleverna att ta del av de litteracitetspraktiker som pre-
mieras i skolan, och 4ven undervisade dem explicit om regler som omgirdar
skolarbetet. Liraren utgick ofta frin elevernas sprikliga och sociokulturella
resurser i undervisningen och anvinde mainga olika semiotiska resurser for
att stotta deras litteracitetsutveckling (Artikel 1). Genom varierade metoder
kunde eleverna erbjudas tillgang till olika slags litteracitetspraktiker, vilket
kunde uppmuntra dven de elever som kinde sig osikra inom specifika omra-
den (Artikel 4). Elevernas relation till ldraren, priglad av 6msesidig vinskap-
lighet och respekt, hade stor betydelse for att den hir undervisningen skulle
kunna genomf6ras. Liraren motiverade eleverna att utveckla skriftspriklighet
och dmneskunskaper genom att knyta starka emotionella band till dem, men
ocksd genom att stilla hoga krav. Studiehandledarna i modersmalet spelade
ocksd en viktig roll for arbetet med att anvinda elevernas alla sprikliga och
litteracitetsanknutna resurser i undervisningen.

Majligheten att delta i nya diskurser 4r en viktig del av litteraciteten (jfr
avsnitt 3.1.6). Liraren utmanade ocks3 eleverna att ta del av diskurser, vilka
kunde upplevas som frimmande f6r dem (Artikel 2). Genom interaktioner
om normer som kan skilja sig mellan olika kontexter problematiserade hon
diskurser om ett for eleverna frimmande dmne: heteronormativitet i synen pa
relationer och familjebildning. Genom att visa hur dessa samtal relaterade till
en 6vergripande diskussion om olikheter, vikten av att visa respekt f6r det som
uppfattas som annorlunda och samtidigt vaga vara sig sjilv, erbjods eleverna
ett nytt ordforrad och tillgang till fler perspektiv.

Eleverna kunde ocksi fi tillging till innehallet i undervisningen genom att
lira sig de regler och praktiker som omgirdar och styr arbetet i skolan (Artikel
3). Vissa regler och forhéllningssitt framhélls av ldraren: eleverna skulle vara pa
plats fysiskt och mentalt i klassrummet, anvinda de artefakter och praktiker
som krivs for den typ av skriftspraklighet som premierades i den hir skolkon-
texten och samspela med sina kamrater. Aven i det hir fallet visades att liraren
spelade en viktig roll, inte bara som en person som stillde hoga krav pé sina
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elever, utan ocksa som en stottande medminniska vars drivkrafter framstod som
tydliga dd hon ville att eleverna skulle fa en chans att lyckas i skolan och i livet.

6.1.2 Elevernas deltagande i skolans praktiker

Att eleverna erbjods tillgang till skolans litteracitetspraktiker, innebar inte nd-
vindigtvis att de ocksa deltog i dessa interaktioner och aktiviteter. Genom den
andra forskningsfragan soktes dirfor svar pa hur eleverna deltog i de praktiker
som erbjods i skolkontexten. Friga 2 dr ddrmed relaterad dill fraga 1. Stu-
dierna visar att eleverna uppskattade lirarens undervisning och deltog i de
erbjudna litteracitetspraktikerna, dven i interaktioner om imnen som kunde
uppfattas som frimmande. Eleverna verkade motiverade att delta i under-
visningen for att lira sig att ldsa och skriva, for att sedan kunna gi vidare till
andra utbildningar, och s sminingom till ett arbete. De tre elever som valdes
ut for en nirmare studie (Artikel 4) uppvisade olika strategier f6r att mota
erbjudanden om tillgang till skolans litteracitetspraktiker. Det framkommer i
studien att dessa elever tycktes ha olika behov och resurser, vilka de forde med
sig in i undervisningen och dirfor deltog i skrivpraktikerna pa olika sitt.

Genom observationerna visas att méinga elever var aktiva i undervisningen.
I intervjuer med flera av eleverna framkom ocksé att de uppskattade lararens
undervisning, inte minst hennes varierade sitt att férklara, genom multimo-
dala uttrycksformer och anvindning av teater eller dans (Artikel 1). De upp-
gav dven att de sig det som nddvindigt att delta i diskussioner om frimmande
dmnen, exempelvis heteronormativitet (Artikel 2). En av eleverna angav att
hon inte ville delta i interaktionerna och skulle ha féredragit att liraren inte
tog upp den hir typen av imnen. Hennes kamrater papekade dock att det
var viktigt att ldraren forklarade okinda fenomen f6r dem, for att oka deras
forstdelse for det samhille de nu levde i.

Aven om vissa elever kunde gora motstind mot inslag i undervisningen (Ar-
tikel 2, 3, 4) pekar det overgripande resultatet i avhandlingen mot att den
fortroendefulla relationen mellan eleverna och liraren respektive studiehandle-
daren, bidrog till att eleverna litade pé att de skulle gagnas av undervisningen.

6.1.3 Relationen mellan liraren och eleverna

Den tredje forskningsfragan giller just hur relationen yttrade sig mellan lira-
ren och dessa ungdomar, och hur denna relation kunde spela en roll for deras
tillging till skolans praktiker och aktorskap. Av de resultat som diskuteras i
avsnitten 6.1.1 och 6.1.2 framgar att denna interpersonella relation hade stor
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betydelse for att eleverna skulle motiveras att komma till skolan och ta del av
de praktiker som premierades dir, och att de ocksé accepterade dessa prakti-
ker och diskurser eftersom de litade pa ldraren. P4 sd vis dr det tydligt att den
hir frigan griper in i bide den forsta och den andra forskningsfragan, vilket
tydliggors i modellen over forskningsfrigornas inbdrdes relation i avsnitt 1.3.

Elevernas framhdll Elisabeth som en féredémlig lirare, vilket tycktes bi-
dra till deras forsok att 16sa de utmanade uppgifter de stilldes infor. Som
namnts var hon inte bara auktoritativ, utan ocksd en person som eleverna
kunde skimta med eller vinda sig till med sina vardagliga problem. Dessutom
skapade hon en god stimning och sammanhallning i gruppen. Detta faktum
tycktes bidra till att eleverna ville komma till skolan och delta i de praktiker
som erbjods dar.

Flera elever accepterade ocksd, till synes, diskurser som annars skulle ha
varit frimmande for dem (Artikel 2), kanske for att de litade pd att liraren
gjorde en riktig beddmning av vilka samhilleliga normer gillande relationer
och familjebildning som de behévde fa mota i undervisningen. I Artikel 3
beskrivs spinningen mellan en av eleverna, Hamid, och liraren nir den forre
forsokte paverka innehéllet i undervisningen. Det vicker frigan om huruvida
lirarens asikter om god undervisning ocksi stimmer 6verens med elevernas
egna uppfattningar. Ocksa den hir eleven rapporterade dock att han var néjd
med den undervisning som erbjods och tycktes ha en nira relation till liraren.
Det kan tolkas som att han, och andra elever, éverlit till liraren att bestimma
vad som var bist for dem.

6.1.4 Forhallandet mellan skolans regler och erbjudna
litteracitetspraktiker

Den fjirde och sista forskningsfrigan giller hur skolkontextens regler och
forhallningssite forholl sig till de litteracitetspraktiker som erbjods. Eftersom
sprakintroduktion inte detaljstyrs genom kursplanen beslutade liraren om
innehallet i undervisningen i samrad med lirarlaget. Hon visade ocksa elev-
erna explicit hur de forvintades bete sig i skolan. Ibland kunde dessa prakti-
ker och regler underlitta elevernas tillging till skolans litteracitetspraktiker. I
andra fall kunde de underlitta deras fortsatta skolging. P4 det viset dr denna
friga 6verordnad de andra tre frigorna, vilket modellen éver forskningsfra-
gornas inbordes relation askadliggor i avsnitt 1.3. Regler och forhéllningssitt
i skolkontexten paverkade relationen mellan lirare och elever, vilken i sin tur
styrde deras tillging till och deltagande i skolans praktiker.

Det gir visserligen att hivda att all aktivitet i skolans rum styrs av besluts-
fattares och myndigheters styrdokument, sisom skollag, kursplaner och an-
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dra anvisningar for skolans innehall. Till exempel anger styrdokumenten for
sprakintroduktion att undervisningen ska fokusera pa elevernas utveckling av
svenska som andrasprik och andra dmneskunskaper, vilka kan leda till fort-
satt skolging pa nationella program (Artikel 1). Lararen hinvisar ocksa till
styrdokumenten for grundskolan nir hon i undervisningen forbjuder diskri-
minerande tal om relationer och sexualitet (Artikel 2). Samtidigt saknas alltsa
detaljerade styrdokument fér sprakintroduktion, till skillnad fran for andra
program eller kurser i gymnasieskolan, eftersom undervisningen hir ska utgi
fran de aktuella elevernas forkunskaper och behov. Detta kan leda till att fram-
for allt den enskilda ldraren bedomer behoven i undervisningen, vilket dir-
med skulle kunna forklara varfor liraren fir den stora betydelse som lyfts fram
flera génger i den hir undersokningen.

Avsaknaden av styrdokument ger ldraren en frihet att styra detta SSS i en-
lighet med sin egen uppfattning om hur skolging ska gi till. De regler och
praktiker som liraren menade att eleverna behovde folja for att lyckas i skolan,
kunde ge tillging till vissa litteracitetspraktiker och diskurser (Artikel 1, 2, 4)
men begrinsa tillgingen till andra (Artikel 3). Lirarens uttolkning av limpliga
skolpraktiker och vilken litteracitet som skulle premieras i den hir kontexten,
satte ddrmed ramarna for elevernas utvecklingspotential, med stod av lirome-
del f6r den hir nivin och av bedémningsmaterialet Bygga svenska (Skolverket
2017a). Det faktum att liraren spelade en sa central bide som portal och
generator for innehallet i SSS innebar bade majligheter och risker. Eftersom
den aktuella lraren var erfaren och hade elevernas fortsatta skolgang i sikte
fungerade undervisningen vil. Den skulle dock kunna vara mer oférutsigbar
med lirare med mindre erfarenhet av att undervisa den hir elevkategorin.

6.2 Avhandlingens bidrag

F4 andra studier undersoker forutsittningar och villkor for litteracitetsutveck-
ling och skolging for nyanlinda ungdomar med begrinsade tidigare erfaren-
heter av formell skolging, inte minst i en nordisk kontext. Flera studier inom
forskning i svenska som andrasprik behandlar diremot vuxna andraspraksin-
lirare som utvecklar grundliggande litteracitet, men de inkluderar alltsd inte
ungdomar som deltar i litteracitetspraktiker i en skolkontext. Den hir av-
handlingen bidrar dirmed med en pusselbit till forskningsfiltet svenska som
andrasprik och till forskningen om den hir elevkategorin, bade i ett svenskt
och ett internationellt perspektiv. I foljande avsnitt beskrivs och diskuteras
studiens bidrag nir det giller teori- och metodanvindning och delstudiernas
resultat.
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6.2.1 Den etnografiska metodens méjligheter

Flera studier (t.ex. Kurvers et al. 2006, 2009; Tarone et al. 2009) som ror
bdde vuxna och unga andraspriksinlirare som utvecklar grundliggande lit-
teracitet har fokus pé de kognitiva formégor som foljer med skriftspraksut-
veckling. Det giller exempelvis processande av ljud, forstielse for relationen
mellan sprikets form och innehéll och formagan att relatera till textbaserade
verkligheter. Enligt Bigelow och Vinogradov (2011) medf6r den hir typen av
undersokningar ofta att ett bristperspektiv lyfts fram. Personer som inte har
gatt i skolan och inte har utvecklat grundliggande litteracitet uppvisar nimli-
gen simre resultat pd den hir typen av tester an de som har gitt i skolan och
redan har en utvecklad lis- och skrivformaga.

I den hir avhandlingen undersoks istillet elevernas litteracitetspraktiker,
det vill siga vad eleverna gor i olika sociala situationer som inbegriper littera-
citet, i det hir fallet i en skolkontext. Genom observationer av de praktiker, re-
lationer och interaktioner som férekommer i den hir speciella kontexten, och
genom samtal med ldrare och studichandledare, undersoks vilka praktiker som
eleverna erbjods tillgang till och deltog i. Om jag enbart intervjuat lirare eller
annan personal om undervisningspraktikerna skulle svaren troligen framfor
allt ha speglat deras perspektiv. Nu kunde jag istillet med hjilp av tolk studera
ocksa elevernas attityder till de erbjudna praktikerna i undervisningen och de
sitt pd vilka de erbjéds. Den etnografiska metoden har pi sa vis mojliggjort
perspektiv, vilka annars skulle ha varit svira att studera. Metoden har ocksé
bidragit till att synliggora elevernas resurser, vilka da ocksa kunnat framtrida
i undervisningen. Till exempel kunde fler litteracitetspraktiker 4n avkodning
observeras och analyseras med hjilp av Luke och Freebodys (1999) och Horn-
bergers modeller (2003), exempelvis hur eleverna kunde delta i meningsska-
pande interaktioner i skolan. Genom intervjuer och filtsamtal framgick ocksa
hur deras deltagande i sociala sammanhang utanf6r skolan kunde anvindas
for sprikutveckling. Samtidigt visar dven denna studie att bade elever och
larare i den hir undervisningskontexten stills inf6r stora utmaningar, inte
minst for att de maste férhélla sig till forvintade litteracitets- och skolprakti-
ker i majoritetssamhillet. Syftet med den hir kvalitativa studien har inte varit
att ge losningar pa de problem som kan uppstd, utan att sitta ljuset pa dem
och vicka tankar om gruppens villkor och férutsittningar for lirande i skolan.

6.2.2 Avhandlingens teoretiska ramverk

Ett annat av avhandlingens bidrag giller anvindningen av olika teoretiska
ramverk for att undersdka den aktuella kontexten. I Artikel 1 anvinds Horn-
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bergers the Continua of Biliteracy (Hornberger & Skilton-Sylvester 2000) for
att synliggora litteracitetsarbetet i klassrummet (jfr avsnitt 3.1.5.2). Modellen
bestar av fyra olika dimensioner som var och en har tre olika skalor, med mi-
noritetsgruppens litteracitetspraktiker till véinster och de traditionellt sett mest
virderade majoritetspraktikerna till hoger. For analysen anvindes dimensio-
nerna for ”innehall” och "individernas litteracitetsutveckling”, eftersom dessa
omriden kunde paverkas genom den hir specifika undervisningen. Analysen
med ramverket tydliggjorde ett dterkommande ménster fér undervisningen.
Den visade sig ofta utgd frin elevernas férkunskaper och muntliga sprakre-
surser, dd deras modersmél och multimodala resurser kunde anvindes for att
stotta deras litteracitetsutveckling. Rorelsen pd skalorna gick saledes forst dt
vinster, for att sedan vinda dt hoger, da eleverna dven utmanades att utveckla
de litteracitetspraktiker som virderas i skolan. Det framkom i analysens resul-
tat att bade liraren och studichandledaren var viktiga for att rérelsen utmed
modellens skalor skulle komma till staind. Samtidigt tydliggjordes att det be-
hévdes fler teorier for att undersoka den hir komplexa situationen, inte minst
for att undersoka lidrarnas roll och multimodala aspekter av undervisningen.

I Artikel 2 anvinds Nelsons teorier om inkluderande eller ifragasittande
undervisning om hbtg-perspektiv (2002) for att underséka undervisningen
om heteronormativitet i synen pi familjebildning. Delstudien undersékter
ocksd pa vilket sitt den hir undervisningen forhéll sig till elevernas egna ros-
ter. Resultatet av analysen visar att undervisningen var bade inkluderande och
ifrigasittande och att eleverna uttryckte att de behdvde ldra sig mer om dmnet
for att forstd sin omvirld. Pa s vis kombineras i den hir delstudien teorier
om flersprikighet och sexualitet, pa ett sitt som tidigare knappt forekommit
i nordisk forskning (Milani et al. 2021) och dirfér utgér ytterligare ett av
avhandlingens bidrag.

I Artikel 3 och i kappan anvinds Gees (2005) ramverk f6r semiotic so-
cial spaces (SSS), for att analysera kontexten (jfr avsnitt 3.2). Savitt jag vet
har teorin inte tidigare anvints for att analysera undervisningen av nyanlinda
ungdomar med kort skolbakgrund. Resultatet av analysen visar hur de regler
och sociala praktiker som styrde undervisningen f6rholl sig till innehéllet i un-
dervisningen, och dven hur personerna i det hir SSS relaterade till varandra.
Genom analysen blev det tydligt att liraren spelade en viktig roll for elevernas
mojligheter att fa tillging till innehéllet, inte minst tack vare hennes explicita
undervisning om bade skriftsprakliga praktiker och forhallningssitt i skolan.
P4 sa vis kunde jag visa att det i den hir kontexten var viktigt med ett tydligt
ledarskap och explicit undervisning, tvirtemot Gees (2005) argumentation
for sin ideala ldrsituation i affinity space, ddr ledarskapet oftare ir distribuerat
och kunskapen lirs in implicit genom sociala samspel pd nitet. Frigan om
explicit och implicit undervisning diskuteras vidare i avsnitt 6.4.2.2.
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Slutligen anvinds i Artikel 4 Luke och Freebodys (1999) The four resources
model (jfr avsnitt 3.1.3), som anvinds i minga olika sammanhang, men savitt
jag vet inte ofta i forskning om nyanlinda ungdomar med begrinsade erfa-
renheter av formell utbildning. Tack vare modellen kunde analysen lyfta fram
elevernas litteracitetsresurser och visa att ocksd andra praktiker 4n avkodning
kan behova uppmirksammas (jfr Luke 2012). Litteracitet framstir pa det viset
som en komplex uppsittning praktiker, vilka eleverna ocksa kan utveckla med
stdd av sina andra resurser, kunskaper och erfarenheter. Elevernas sprikliga,
litteracitetsanknutna och sociokulturella resurser lyfts ocksd fram i Frankers
(2016) visualisering av Resursmodellen (se avsnitt 3.1.3).

6.2.3 Bidrag till kunskaper om elevers tillgang till och
deltagande i skolans praktiker

Niégra av resultaten i den hir avhandlingen stédjer fynden i andra studier el-
ler texter som bygger pd beprovad erfarenhet av undervisning om nyanlinda
ungdomar med begrinsade erfarenheter av formell utbildning. Det handlar
till exempel om vikten av att uppritta fasta rutiner och kontextualisera ny
kunskap (Morling 2007; DeCapua & Marshall 2009, 2011), att i litteraci-
tetsundervisningen utgd frin muntligt sprak (Klintenberg 2016) och visuella
eller multimodala resurser (Franker 2011) samt involvera studiehandledare
i modersmalet i undervisningen (Daugaard 2015; Reath Warren 2016; Ga-
nuza & Hedman 2018). Det ir siledes inte forvanande att dessa praktiker
kunde observeras dven i den hir undervisningen (se sirskilt Artikel 1 och 4).
Jag har, med hjilp av the Continua of Biliteracy (Hornberger 2003) kunnat
tydliggéra detta monster. I framtiden kan modellen anvindas for att bidra
till 6kade kunskaper om litteracitetspraktiker i andra kontexter och anvindas
for jamforelser. Kopplingen till de kognitivt inriktade studier som beskrivits i
avsnitt 2.2.2 kan ocksé bidra till forstéelsen av varfor dessa praktiker dr si vik-
tiga, inte minst nir det giller att stotta elevernas skriftsprakstillignande. Till
exempel maste lis- och skrivutveckling utga fran ett muntligt L2, med ett be-
gripligt ordforrad for den individ som ska lira sig relationen mellan innehall
och form (Hyltenstam 2010; Uddén 2018). Dessutom kan anvindningen av
flera modaliteter aktivera minnesfunktioner som fungerar som redskap under
lasprocessen (Bigelow & Schwarz 2010).

Tidigare studier har ocksd poingterat att elevernas relation till liraren kan
ha stor betydelse, inte minst for elever med behov av extra stéttning (Boua-
kaz & Taha 2016; Lund 2016). Den hir avhandlingen har bidragit med en
beskrivning och analys av lirarens roll for elevernas mojligheter att fa tillging
till, och vilja delta i, majoritetssamhillets litteracitets- och skolpraktiker. En
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forklaring i den hir speciella kontexten ir, som nimnts, att det saknas detalje-
rad styrning av sprikintroduktion, vilket leder till att liraren fir en avgorande
betydelse for undervisningens utformning och innehall. Det krivs en ldrare
som forstir elevernas behov for att de ska uppleva undervisningen som me-
ningsfull, vilket de ocksa gjorde. Det krivs dirmed ocksé att eleverna litar pa
att lararna vill deras bésta. Tilliten gor det enklare for eleverna att delta i det
liraren premierar, och lita pa att dessa praktiker faktiskt gynnar dem, bade nir
det giller deras litteracitetsutveckling och skolging i stort. Eleverna behéver
da asidosdtta andra praktiker som ocksé kan leda till inldrning, sisom delta-
gande i virtuella gemenskaper. I Talmys (2008) studie gjorde eleverna tvirtom
motstand mot att delta i mainstreamsamhillets undervisning, bland annat f6r
att tilliten till lirarna tycktes saknas.

Ett viktigt bidrag med avhandlingen 4r undersdkningen av elevernas at-
tityder till deltagande i skolans praktiker. Resultatet méste dock tolkas med
forsiktighet, eftersom det inte gar att veta sikert att eleverna uttrycker sina
verkliga dsikter, vilket diskuteras i avsnitt 4.3.4. Avhandlingens resultat pekar
mot att eleverna anser att det ir viktigt att delta i skolans praktiker och dis-
kurser, eftersom de vill lira sig s& mycket som mojligt for att kunna navigera
inom skolsystemet och samhillet i stort. I Artikel 2 diskuteras huruvida am-
bitionen att ge eleverna méjligheter att tala om fér dem frimmande dmnen
ocksa riskerar att leda till att de tystas. Eleverna ger dock sjilva uttryck for att
det inte frimst idr en fraga om att fi eller bli frintagen en rost, utan om att lira
sig att forstd det som ar nytt, for act kunna hantera de praktiker som forvin-
tas i samhillet. Minga av eleverna framstod alltsi som medvetna om de krav
som stilldes pa dem i deras nya ssmmanhang och sade sig ocksa vara beredda
att forsoka leva upp till dessa férvintningar. Det var ett resultat som jag inte
forvintat mig, eftersom jag antog att eleverna skulle kunna uppfatta att vissa
praktiker patvingades dem och dirfor gjorde motstand (jfr Talmy 2008).

Slutligen bidrar analysen med Luke och Freebodys (1999) The four resour-
ces model till att lyfta fram elevers olika sitt att delta i litteracitetspraktiker
(Artikel 4), vilket belyser heterogeniteten i elevgruppen. P s vis problema-
tiseras ocksa synen pa litteracitetsutveckling, vilket diskuteras vidare i avsnitt
6.4.2 som handlar om implikationer f6r undervisning.

6.2.4 Bidrag till kunskaper om relationernas och reglernas

betydelse pa sprikintroduktion

Den interpersonella relationen mellan ldrare och elever kinnetecknades av
vinskaplighet och héga krav, vilket framgar av samtliga delstudier. P4 s vis
paminde relationen om den som beskrivs i Lunds (2016) studie, dir ldrar-
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elevrelationen priglades av virme och humor, men ocksa av att lirarna tog
elevernas skolframging p4 allvar. Det hir var dock inte fallet i Talmys (2008)
studie, i vilken eleverna tog avstind fran ldrarnas praktiker, bland annat efter-
som undervisningen priglades av ett bristperspektiv. Det évergripande resul-
tatet i den hir avhandlingen pekar mot en sorts dubbelhet i ldrarrollen, vilket
framstod som sirskilt intressant. Liraren undervisade, med hjilp av studie-
handledaren, explicit om vilka regler som giller i skolan, och intog rollen som
en auktoritet. Hon visade emellertid ocksd upp en personlig sida (Artikel 1,
3). Att skiftena mellan dessa roller gick sa smidigt tolkade jag som att bade
larare och elever var del av ett sorts rollspel, vilket bada parter accepterade
som viktigt bade for undervisningen och for elevernas mojligheter att komma
vidare i skolsystemet.

De regler som styrde undervisningen kunde ge eleverna tillging till skolans
skriftsprikliga praktiker, till exempel om de anvinde de skriftspraksartefakter
som stod till buds, eller deltog i sociala samspel med andra, vilket kunde stirka
sprikutvecklingen. Andra regler framstod snarare som nodvindiga praktiker
som krévs for att delta i skolans spel, exempelvis regleringen av elevernas rela-
tion till liraren. Aven denna sorts spelregler kan vara viktiga for den fortsatta
skolgangen. Analysen av skillnaden mellan olika sorters praktiker, med olika
syften, betraktar jag ocksi som ett av avhandlingens bidrag. Den kan inspirera
till reflektion kring urvalet av regler som eleverna férvintas folja utéver de
instruktionerna som ges infor arbetet med skolans olika mnen och uppgifter.

De regler som styr skolgingen omfattar dven skolans organisation av un-
dervisningen for nyanlinda elever med kort skolbakgrund. I det hir fallet
anordnades sprikintroduktion pi en egen skola, vilket begrinsade elevernas
mojligheter att interagera med svensktalande elever. Jag aterkommer till den
frigan i avsnitt 6.4.2.2 och 6.4.3.

6.3 Avhandlingens avgrinsningar och begrinsningar

Den hir avhandlingen underséker undervisningen i ett enda klassrum med
en och samma grupp elever och deras ldrare. Det 4r ocksé fokus pé en sirskild
alderskategori, ungdomar i gymnasiedldern. I fljande avsnitt diskuteras forst
avhandlingens avgrinsningar och huruvida resultaten kan dverforas till andra
undervisningskontexter. Direfter fokuseras dess begrinsningar.
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6.3.1 Avgrinsning av elevgruppen och jimférelse med
andra elevgrupper

Resultaten i den hir avhandlingen bidrar till forskningen om litteracitet och
svenska som andrasprik. Men pa vilket sitt dr den elevkategori som under-
soks i den hir studien speciell, och vad kan betraktas som sirskilt intressanta
resultat i jimférelse med studier av andra elevgrupper? Dessa fragor diskuteras
i foljande avsnitt.

Deltagarna i den hir undersokningen har mycket gemensamt med andra
elever i samma alder. De brottas med frigor som hor ungdomen till, sdsom
identitet, kirleks-, familje- och vinskapsrelationer, funderingar om framtiden
och om sin plats i samhillet. De kan ocksd ha mycket gemensamt med andra
nyanlinda ungdomar som brutit upp fran invanda sammanhang, vissa med
de smirtsamma erfarenheter som en flykt kan medféra. Samtidigt som det
alltsa finns méinga gemensamma nimnare for elever i samma alder, 4r det
ocksi stora skillnader mellan undervisning for elever med tidigare skolbak-
grund, och nu gar pd ett nationellt program, och den for elever som inte haft
samma forutsittningar. Den hir avhandlingen visar hur elever som ir helt nya
i skolan férutom undervisning i olika mnen och om olika textgenrer, ocksa
behover forsta hur de kan forhilla sig till skriftsprakets alla konventioner, till
exempel utveckla fonologisk medvetenhet eller svara pé frigor utifran en text-
baserad snarare dn en upplevd verklighet (jfr Siljé 2000; Kurvers et al. 20006).
Dessutom visas hur dessa elever méste ldra sig regler som omgirdar skolarbe-
tet, pd ett vis som inte kan anses nodvindigt f6r andra gymnasieelever med
lingre skolbakgrund, dven om ocksi de kan behova paminnelser. Relationen
till liraren pa sprakintroduktion skiljer sig ocksa i den hir studien frin hur
den vanligtvis karaktiriseras mellan tonaringar och lirare pa gymnasiet. Fysisk
kontakt i form av kramar och en nira relation tycktes hir pa flera sitt under-
litta undervisningen (jfr Lund 2016), medan samma slags intimitet i manga
fall kan ses som opassande pa gymnasiet.

Kan man hivda att undervisningen som beskrivs for den hir elevkategorin i
hégre grad liknar undervisningen f6r barn som bérjar i skolan i 6-7-arsaldern
och da lar sig att ldsa och skriva? Det finns nigra gemensamma drag, men
ocksd avgorande skillnader, vilka frimst beror pa att den aktuella elevgruppen
har en annan kognitiv mognad och andra livserfarenheter 4n yngre barn har.
Ocksa i barngrupper kan eleverna ha en nira kontakt med sina lirare och i
Sverige ir utbyte av kramar mellan lirare och elever inte ovanliga (iven om det
kan anses opassande i andra linder). Dessutom behéover dven dessa yngre barn
ldra sig regler som hor till skolgangen. I den aktuella undervisningssituatio-
nen gavs dock utrymme f6r en ironisk jargong, grova skiimt eller galghumor,
som troligen inte skulle tas vil emot i undervisningsgrupper med yngre barn.
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Relationen mellan ldrare och elever var ibland ocksa snarare kamratlig 4n auk-
toritativ, vilket oftast inte ir fallet i en typisk lirar-elevrelation, inte minst i
grupper med yngre barn. Betydelsen av den hir relationen i den undersokta
kontexten har lyfts fram i flera av artiklarna och ir ett tecken pé att ldraren
verkade spela en stor roll for dessa elever, som tidigare haft erfarenheter av att
lira sig nya saker av personer i sin omgivning. Studierna pekar mot att denna
relation bidrog till att eleverna litade pa att liraren gav dem det de behovde,
for att klara sin vidare skolgang och for att navigera i det nya samhillet.

Ar det snarare si att undervisningen for denna elevkategori kan jimforas
med den som bedrivs for vuxna andraspraksinlirare som utvecklar grundlig-
gande litteracitet? En avgérande fraga dr huruvida dessa elever ska betraktas
som vuxna eller ¢j. Nagra av eleverna i den hir gruppen var 16 r, medan andra
var 6ver 18 eller ndrmare 20 ar. Synen pa nir man kan anses vara vuxen skiljer
sig at mellan linder. I vissa kulturer riknas till exempel kvinnor som vuxna nir
de for forsta gingen menstruerar (Fuglesang 1982:121). Alder ir allts3 inte
ett limpligt urvalskriterium f6r att skilja mellan grupper i det hir fallet. Hur
ir det di med den kognitiva utvecklingen nir det giller att utveckla lds- och
skrivfirdigheter? Tarone et al. (2009) finner inga avgérande skillnader mellan
olika dldersgrupper i sina unders6kningar, och anser féljaktligen inte att det
ir nodvindigt ate skilja mellan ungdomar och vuxna i den typen av studier.
Diremot kan unga och vuxna stillas infér olika krav, och ha olika beredskap
for att investera i sin andrasprikutveckling och utbildning, beroende pa vilka
praktiker de deltar i. Den person som ir familjeforsorjare kan premiera littera-
citet for att bli anstillningsbar inom ett sarskilt yrke. Fér den som ansvarar for
barn i skolaldern kan det vara viktigare att ha méjlighet att kommunicera med
skolan, via de kanaler som erbjuds, eller att utveckla den litteracitet som krivs
for att hantera vardagliga sysslor. Om man diremot planerar att utbilda sig
vidare dr det viktigt att kunna delta i de praktiker som krivs for skolgang och
hégre utbildning. Det var fallet i foreliggande undersokning. Villkoren for de
hir elevernas utbildning kan alltsi skilja sig frin den som erbjuds for nirlig-
gande ldersgrupper i andra utbildningskontexter. Alderskategoriseringen ir
en empirisk fraga som diskuteras vidare i avsnitt 6.4.1 och en policyfraga som
jag dterkommer till i avsnitt 6.4.3.

6.3.2 Avhandlingens begrinsningar

Den hir avhandlingen handlar om hur vissa nyanlinda elever fick tilltride till
skolans semiotiska rum och vilka praktiker, diskurser och relationer som f6-
rekom dir. Den handlar ocksd om hur jag som forskare fick tillgang till detta
specifika rum och vilka val jag dé stilldes infor, vilka i vissa fall kunde begrin-
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sa studien. En utmaning som lyfts flera ginger i den hir avhandlingen ir det
faktum att jag och eleverna inte obehindrat kunde f6rsta varandra sprakligt.
Detta faktum skapade utmaningar pé flera nivider. Om jag haft mojlighet att
ta del av samtal mellan eleverna pa deras L1 kunde det ha gett viktig informa-
tion om hur de uppfattade och 16ste de problem de stilldes infor. Det kunde
ocksd ha visat mer av deras verkliga uppfattningar om undervisningen, nir
de inte paverkades av det som kunde uppfattas som ldrarnas eller forskarens
forvintningar. Om vi haft méjlighet att samrala utan tolk kunde jag ocksa
under filtsamtal eller intervjuer littare ha stille foljdfragor for att fordjupa
samtalen. En annan aspekt av sprakforbistringen ror det faktum att jag inte
kunde kommunicera mina avsikter med studierna direkt till eleverna, och inte
heller efterdt kunde diskutera mina resultat eller pa vilket sitt studien kunde
bidra till deras egen forstaelse av sin situation. En viktig poing med etnogra-
fiska studier 4r just att resultatet ska kunna diskuteras med deltagare, vilka
i sin tur kan bidra med sina perspektiv och uppfattningar (jfr Hammersley
2006; Martin-Jones and Jones 2017). Att detta inte var méjligt ser jag som
den tydligaste begrinsningen med studien. Det kommer ocksa att droja linge
innan eleverna sjilva kan ldsa den hir studien, som ir skriven pa svenska och
engelska och dven med ett akademiskt sprakbruk.

Hur kunde jag di ha agerat annorlunda f6r att 6verkomma den sprakliga
utmaningen? Jag kunde exempelvis ha lirt mig vanliga sprik for elever i sa
kallade litteracitetsgrupper, som somaliska, dari och arabiska. Det skulle dock
ha tagit ling tid i ansprik. Ett annat sitt vore att anvinda alternativa datain-
samlingsmetoder. Till exempel kunde jag ha bett deltagarna bira inspelnings-
utrustning och Gversatt inspelningarna med hjilp av verktyg i datorn eller
mobilen. Det skulle di ha krivts att en tolk lyssnade igenom materialet i efter-
hand. Metoden kunde dock ha anvints for valda delar av materialet. Ett annat
alternativ kunde ha varit att lita eleverna i inspelningsutrustningen tala in en
dagbok, som sedan kunde 6versittas och anvindas som underlag i analysen,
dven om ocksa det skulle ha krivt att en tolk lyssnade igenom 6versittningen.
Ytterligare ett alternativ vore att genomféra delstudierna med deltagare som
bott i landet under en lingre tid, si att de vid undersokningstillfillet hunnit
utveckla sin muntliga svenska. Ett problem med det forfarandet vore att jag da
skulle ha missat den fas i elevernas skolgang som sirskilt intresserat mig — nir
eleverna dr nistan helt nya i skolan och dir ska utveckla grundliggande lit-
teracitet pa ett L2 samtidigt som de ldr sig andra viktiga skolpraktiker.

En annan begrinsning med avhandlingen ir att jag bara undersokte en
enda undervisningskontext. Visserligen fick jag dirmed majlighet att pa dju-
pet undersoka de forskningsfragor som styrde undersékningen, men samti-
digt kunde en studie av fler kontexter ha medf6rt virdefulla jimforelser. A
andra sidan skulle det, som beskrivs i 4.3.1, ha varit svirt att hinna observera
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och analysera interaktionerna i mer dn en grupp under den aktuella perioden,
da eleverna var nya pa sprakintroduktion. Jag valde istillet att genomféra en
fordjupad undersokning i hopp om att kontexten kan jimforas med, och re-
sultaten tillimpas i, dven andra kontexter.

Jag kunde ocksd ha dvervigt alternativa, kvantitativt inriktade metoder for
att undersoka forskningsfragorna, men skulle da behovt skifta fokus. Till ex-
empel kunde en skriftlig enkidtundersokning ha gett fler lirares svar om de
litteracitetspraktiker som erbjuds i undervisningen, hur eleverna deltar i dessa
praktiker och hur personliga relationer och regler paverkar undervisningen.
Jag kunde ocksa ha f6ljt upp ndgra av dessa svar och verifierat dem genom ob-
servationer eller intervjuer. Det dr dock svart att anvinda skriftliga enkiter for
att undersoka elevernas attityder, eftersom ungdomar som har en grundlig-
gande litteracitet inte kan férvintas tolka fragor eller producera svar skriftligt,
pa nagot sprik. Ett bittre alternativ vore att engagera ett forskarteam (jfr Bar-
reteau 2002) for att genomféra muntliga undersokningar. I bista fall forstar
forskarna i teamet deltagarnas sprik (jfr Creese & Blackledge 2015), vilket
skulle underlitta studier av, och forstdelse for, ungdomarnas egna drivkrafter
och attityder. I annat fall behover tolk anlitas, som i foreliggande delstudier.

6.4 Lirdomar av delstudierna

I detta avslutande kapitel har hittills avhandlingens bidrag, avgrinsningar och
begrinsningar diskuterats. I foljande avsnitt fors ett resonemang om vilka
lirdomar som kan dras av de genomf6rda delstudierna och de resultat som
framkommit. Forst fokuseras lirdomar infor vidare forskning, darefter méj-
liga implikationer f6r utbildningar och beslutsfattare.

6.4.1 Lirdomar infor forskning om nyanlinda ungdomar

med kort skolbakgrund

I avsnitt 6.3.2 diskuteras att studier som bedrivs med ungdomar som utveck-
lar grundliggande litteracitet maste anpassas efter deras mojligheter att delta i
undersokningar. Forskaren behover ocksa reflektera 6ver deltagarnas intervju-
svar, inte minst om det kan finnas en risk for att dessa svarar pa ett sitt som de
tror att forskaren forvintar sig (jfr Islam & Banda 2011).

Det giller att noga overviga de etiska konsekvenserna av att underséka
grupper med nyanlinda elever med kort skolbakgrund, vilka i vissa fall kan
befinna sig i utsatta situationer. De hir delstudierna begrinsades av olika
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anledningar till en skolkontext, men det vore intressant att ocksi folja elev-
erna pa fritiden for att undersoka deras deltagande i litteracitetspraktiker
som kan frimja deras flersprakiga lds- och skrivutveckling. Méjligheten att
gora det behdver provas av etikprovningsmyndigheten. Det giller ocksa
att ha en plan for hur samrtycke ska inhimtas, eftersom det inte ir etiske
forsvarbart att lata eleverna underteckna en blankett som de inte sjilva
kan tolka, sirskilt om de inte heller kan lisa pa sina L1. Nir foreliggande
delstudier genomférdes var det inte lika strikta krav pa etikprévning in-
for observationsstudier i flersprakiga klassrum, med undantag f6r aktions-
forskning. I framtiden krivs dock troligen etikprévning ocksa infér den hir
typen av undersokningar.

En annan friga giller de beslut som forskare stills infor nir det giller att
avgrinsa deltagargruppen, vilket diskuterades i avsnitt 6.3.1. I nagra stu-
dier med fokus pa kognitiva aspekter av litteracitet (t.ex. Tarone et al. 2009)
mirktes inga avgérande skillnader mellan vuxna och ungdomar. Emellertid
kanske skillnader skulle framkomma om studien inriktade sig pd deras delta-
gande i sociala praktiker. En intressant studie vore att replikera Kurvers et als.
(2006, 2009) undersdkningar, i vilka skriftsprakligt medvetande jimfordes
mellan deltagare med eller utan skolbakgrund, men i det hir fallet undersoka
ungdomar. Avhandlingens resultat pekar mot att 4ven ungdomar utan skol-
bakgrund deltar i litteracitetspraktiker, inte minst digitalt, vilket kan paverka
deras uppfattningar av skrift och forstielse for textbaserade verkligheter, trots
att de alltsd inte undervisats explicit om detta. Det faktum att ungdomar in-
gar i en ungdomskultur, och deltar i spelvirldar eller chattar online kan leda
till att de far utvidgande kommunikationserfarenheter, vilka kan utjimna
skillnader mellan de som har och de som saknar skolging och utvecklad
skollitteracitet.

I avhandlingen anvinds flera olika teorier for att undersoka villkoren for
undervisning i den hir speciella kontexten. Gees (2005) ramverk f6r semiotic
social spaces, liksom Hornbergers (2003) the Continua of Biliteracy och Luke
och Freebodys (1999) The four resources model ir anvindbara for att under-
soka samhilleliga och pedagogiska litteracitetspraktiker, inte minst genom et-
nografiska studier. Ocksa andra angreppssitt vore tinkbara. Till exempel kan
man genom fenomenologiskt inriktade intervjustudier underséka nyanlinda
elevers uppfattningar om sin situation som nya i skolan i det nya landet, eller
genom kritisk diskursanalys granska inspelade interaktioner eller dokument
som ror uppfattningar om grundlidggande litteracitet f6r nyanlinda ungdo-
mar. Eftersom det hir omradet 4r timligen outforskat i en svensk kontext
finns det manga intressanta fragor som vintar pa utredning.
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6.4.2 Implikationer fér undervisning om nyanlinda

ungdomar med kort skolbakgrund

Resultatet av den hir avhandlingens delstudier, och 4ven inblickarna i under-
visningens vardag, kan anvindas som ett stdd for skolor eller enskilda lirare,
vilka for férsta gingen ska organisera undervisning fér nyanlinda elever med
kort skolbakgrund. Forutom de praktiker som beskrivs for att strukturera och
aldersanpassa undervisningen, diskuteras ocksi hur lirare kan forhalla sig till
de hir ungdomarnas villkor som nyanlinda i Sverige och nya i skolan. For
lirare med stor erfarenhet av att undervisa elevkategorin kan avhandlingen
bidra med att belysa undervisningspraktiker ur ett teoretiskt perspektiv. Den
kan visa varfor vissa metoder dr nodvindiga eller fungerar bra. Den teoretiska
forstaclsen ir viktig eftersom den ligger till grund f6r olika sorters praktiker
som passar olika bra i olika undervisningskontexter. Liraren i den hir under-
sokningen undervisade pa ett vis som inte alla skulle kiinna sig bekvima med,
eftersom det exempelvis inkluderade fysisk kommunikation genom dans eller
dramatiseringar och frisprakigt tal aven om kinsliga imnen. Med st6d av un-
dersokningen kan lirare bedéma vad som skulle passa for, och frimja, deras
egen undervisning.

I f6ljande avsnitt diskuteras implikationer som jag betraktar som viktiga for
undervisning av nyanlinda elever med kort skolbakgrund.

6.4.2.1 Att utgé frin elevernas resurser — och erbjuda dem nya

En viktig friga fér undervisningen giller att balansera erbjudande om tillgang
till majoritetssamhillets praktiker med elevernas egna 6nskningar och behov.
De fyra forskningsfragor som styrt undersdkningen, och diskuteras ovan, kny-
ter an till detta perspektiv i relation till minoritetselevers litteracitetsutveck-
ling och skolging i ett majoritetssamhille (Nocon & Cole 2009; Janks 2010).
I avhandlingen undersks hur undervisning om skolans majoritetspraktiker
utgar frin elevernas tidigare resurser (Artikel 1, 4) och dven erbjuder dem nya
— i form av skriftsprikliga praktiker (samtliga artiklar). I flera artiklar diskute-
ras huruvida undervisningens erbjudande om att lira sig delta i skolans spel,
bade nir det giller skriftsprakliga praktiker och uppférande, samtidigt limnar
utrymme for elevernas aktorskap — att sjilva vilja om och hur de vill delta i
dessa spel. En foljdfriga giller om det finns utrymme for eleverna att gora
motstind mot praktikerna och om deras vilja att investera i undervisningen
paverkar deras deltagande (jfr Blackledge 2000 i avsnitt 3.3.1).

Det framstér i den hir undersokningen som om liraren forsoker ge eleverna
tillging till skolans praktiker och att eleverna ocksa ofta vill delta i dessa. De
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uttryckte att de vill ldra sig att lisa och skriva, utveckla sitt svenska sprik, lira
sig mer om olika skolimnen och férstd hur samhillet fungerar. Eleverna berit-
tade dven att ldraren hjilpte dem att nd dessa mal. Samtidigt noterade jag vid
flera tillfillen ett motstind av négra elever mot att delta i vissa praktiker (Ar-
tikel 2, 3, 4), vilket ibland uttrycktes pa ett skimtsamt vis, men ibland kunde
tolkas som att eleverna hade egna idéer om hur de bist skulle uppna sina mal.
Elevernas initiativ skulle kunna beredas mer plats i undervisningen, inte minst
om dessa praktiker kan erbjuda tillfillen till deltagande i flera sprakgemenska-
per — ocksd digitala. P4 sé vis skulle eleverna sjilva kunna fi méjlighet att i ho-
gre grad péaverka och forma innehéllet i undervisningen, vilken da skulle dra
nytta av deras erfarenheter och intressen utanfér skolan. I det sammanhanget
kan det vara viktigt f6r skolpersonal att reflektera 6ver vilka explicitgjorda
skolregler som kan underlitta for elevers lirande, och vilka som pabjuds av
tradition eller slentrian och egentligen kan avskaffas.

Fragan om elevers eget inflytande 6ver eller foljsamhet infor regler ankny-
ter till diskussionen om litteracitetens timjande eller frigorande potential (jfr
avsnitt 3.1.4.2). Den hir avhandlingens resultat pekar mot att eleverna var
ména om att fa tillging till majoritetssamhillets skolpraktiker. De uttryckee
aldrig att de kinde sig begrinsade av undervisningen, dven om det vid nigra
tillfdllen kunde uppfattas si. En lyhordhet infor elevernas uppfattningar och
en explicit diskussion om dessa fragor, skulle kunna ge ldraren viktiga insikter
om elevernas asikter och dven ge eleverna forstaelse for olika bevekelsegrun-
der. Studichandledarna spelar potentiellt en viktig roll i dessa diskussioner,
eftersom de kan forklara dilemmat for eleverna och formedla deras asikter till
lararna. Dessa personer kan ocksd samarbeta med 6vrig personal for att 6ka
medvetenheten om sprak och kulturella perspektiv, vilka inte alltid 4r kinda
for de svenska lirarna. Det krivs en medvetenhet hos skolledningen om stu-
diehandledarnas betydelse och funktioner som portaler eller grindvakter, bade
for eleverna och for personalen (jfr Skolverket 2019). I framtida studier ir
det viktigt att ocksd lyfta studichandledarnas roster om sina egna méten med
skolans interna och externa grammatik och deras asikter om hinder och méj-
ligheter i studichandledningen i férhillande till de litteracitetspraktiker som
erbjuds i undervisningen.

6.4.2.2 Implicit lirande eller explicit undervisning om skolans

praktiker
Vissa av resultaten frin den hir undersékningen av undervisningen stimmer

overens med andra studier som beskriver samma typ av kontext (se avsnitt
6.1.1). Nya perspektiv har dock dven lyfts fram betriffande elevernas delta-
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gande i skolans skriftsprikliga praktiker och férhallande till skolans andra reg-
ler. En viktig fraga giller huruvida eleverna tillignar sig nya praktiker genom
att delta i sociala praktiker eller genom att fa explicit undervisning. Delstudi-
ernas resultat pekar mot att bade implicit inlirning och explicit undervisning
behovs. I foljande diskussion knyter jag an till Gees (1989) teorier om primira
och sekundira Diskurser och inlirning som tillignande (eng. acquisition) el-
ler lirande (eng. learning), som beskrivs i avsnitt 3.1.2 och repeteras nedan.

Gee (1989) menar att den primira socialisationen innebir att vi inlednings-
vis tillignar oss sprik genom samspel med personer i vir omedelbara omgiv-
ning. Detta sprak ir alltid muntligt (1989:22). I samband med att vi bérjar
delta i nya gemenskaper, behdver vi ocksé tilligna oss nya Diskurser (med
stort D) — sdtt att tala, se ut och bete oss. Dessa diskurser kan vara muntliga
eller skriftliga. Enligt Gee (1989) kan vi bara uppgé i nya gemenskaper om vi
tillignar oss deras diskurser, det vill sdga att vi anammar diskurserna implicit
genom att delta i gemenskapens praktiker. For att ha formagan att kritiske
granska de nya sekundira diskurserna, inte minst i relation till de primira
diskurserna, behover vi emellertid ocksa lira oss mer explicit om de sekundira
diskursernas utformning och funktion. P4 s vis kan vi kontrollera diskurserna
och kritiskt granska dem (Gee 1989:23).

Teorin kan konkretiseras genom Marams berittelse. Hon vixte upp i en by
i Somalia och sade sig inte behéva skriftsprik for att kommunicera med andra
i byn. Hennes primira diskurser, vilka var muntliga, omfattade alltsa det sprak
som hon delade med minniskor i sin omedelbara omgivning. Hon poingte-
rade att hon troligen skulle behdva lira sig skriftspriket for att kommunicera
med andra om hon flyttade till en storre stad, till exempel for att lisa brev frin
myndigheter. Hon skulle da behéva tilligna sig de sekundira diskurser som
krivs for att delta i den nya gemenskapen. Nir hon flyttade till ett nytt land,
Sverige, behovde hon tilldgna sig ett nytt sprik, bide muntligt och skriftligt.
Hon behévde dirmed forstd och kontrollera nya, frimmande diskurser. Enligt
Gee (1989) skulle hon dirfor bade behova tilldgna sig spraket genom delta i
sociala praktiker i den nya gemenskapen, och fi explicit undervisning om de
nya diskurserna. Pa sa vis skulle hon ha majlighet att kritiskt granska dem,
inte minst i relation till de primira diskurser som hon vuxit upp med.

Av resonemanget ovan foljer att det r viktigt for elever ate lira sig nya
diskurser bade implicit och explicit. For skolans del giller det da att erbjuda
eleverna tillfillen att delta i sociala interaktioner for att de ska fa mojlighet
att tilligna sig spraket, men ocksa erbjuda explicit undervisning om sprakets
form, innehall och funktion (jfr Canagarajah 2013:9). Nir det giller elever
som utvecklar grundliggande litteracitet pa ett L2 behéver de anvinda spréket
muntligt och skriftligt i naturliga sammanhang och dven lira sig grundlig-
gande forhallningssitt till skriftens egenskaper.
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I undersokningen framgdr att vissa elever, till exempel Hamid och Zubeyr,
tillignade sig muntlig svenska i sociala sammanhang utanfér skolan. Andra
elever, som Maram, hade inte samma mojligheter att umgés med svenskspra-
kiga utanf6r skoltid. Hon skulle dirf6r ha behévt fa fler tillfillen att kommu-
nicera muntligt pa svenska. Liraren forsokte skapa sidana sammanhang i sko-
lan, eftersom gruppen inte heller inkluderade svensktalande kamrater. Den
hidr liraren var mycket muntligt aktiv under lektionerna, vilket gav eleverna
spraklig input, och forsokte ocksd engagera dem i interaktionerna. I avsnitt
5.2.1.2 och 5.2.1.3 beskrivs hur utomstdende personer bjods in i klassrum-
met, dven jag fick delta i samtalen. Gruppen dkte ocksa pa utflykeer for att
mota spriket i andra kontexter dn skolans (Artikel 1). Liraren uttryckee dess-
utom att det var viktigt att eleverna lirde sig att samarbeta och prata med var-
andra i olika konstellationer i klassrummet f6r att utveckla spraket (Artikel 3).

Utvecklingen av ett muntligt sprik har en avgorande betydelse for majlig-
heten att delta i olika litteracitetspraktiker, vilket tydliggors genom Hornber-
gers (2003) the Continua of Biliteracy och dven beskrivs i kognitivt inriktade
teorier om lds- och skrivutveckling (Uddén 2018). Muntligt sprik kan tillag-
nas implicit, &ven muntliga andrasprak, medan skriftsprik ocksd kan behéva
liras in genom explicit undervisning. Olika skriftsprik 4r knutna till bestim-
da muntliga sprak, vars strukturer leder till olika skriftspraksprinciper, vilka
kan behéva forklaras. Undervisning f6r unga och vuxna elever som utvecklar
skriftspriklighet behéver dirfor ocksé ibland vara explicit. Studier har exem-
pelvis visat att vuxna andrasprakselever kan utveckla flera muntliga sprik utan
att f6r den skull utveckla skriftspraklig eller fonologisk medvetenhet (Pettit &
Tarone 2015). I det fallet har inlirarna mer fokus pé sprikets betydelse, in
dess form, for att kommunicera med andra. Undervisningen behover dirfor
kompletteras med fortydliganden om relationen mellan sprakets innehéll och
form (Kurvers et al. 2006, 2009; Kurvers 2015; Bigelow & Schwarz 2010).
Eleverna behéver till exempel forstd ortografiska principer eller vad det inne-
bér att utgd frdn textens, istillet for sin egen, verklighet nir de svarar pé fragor
eller pa andra sitt forhéller sig till skriftsprak.

I den hir unders6kningen erbjod liraren en sidan undervisning nir hon
visade hur elevernas erfarenheter, vilka de formulerat muntligt, kunde skrivas
ned med stdd av modelltexter (Artikel 1 och 4). Stundtals fokuserades iven
grafem-fonem-kopplingar (Artikel 4), vilket inte minst Zubeyr behovde 6va
pa for att utveckla sin fonologiska medvetenhet. Dessutom undervisade lira-
ren explicit om olika normkritiska diskurser (Artikel 2). I det fallet handlade
undervisningen om sekundira diskurser (Gee 2015a), vilka var frimmande
for eleverna men vilka de kunde fa tillging till, och kontrollera via lirare. Di-
remot ir det inte sikert att de ville eller kunde tilldgna sig dem. Maram ville
till exempel helst inte att ldraren skulle ta upp den hir typen av amnen. Elev-
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erna kunde genom denna ifrigasittande, explicita undervisning utveckla me-
takunskaper om sprak. Dessa kunskaper dr anvindbara f6r att kritiske granska
bade primira och sekundira diskurser, och for att forstd nya perspektiv (Gee
1989:23). Liraren undervisade ocksa explicit om olika textgenrers utform-
ning och funktion (Artikel 4), vilket Hamid tycktes dra nytta av nir han pa
egen hand skrev en dtergivande text om ett studiebesok. Dessutom undervi-
sade ldraren om regler i skolan, vilka inte alltid uttrycks explicit i undervisning
av andra ungdomar i samma alder. Eftersom de hir eleverna inte placerades
ihop med mer skolvana elever, fick de inte méjlighet att ldra sig detta beteende
implicit genom att hirma sina kamrater. Diremot kunde de besoka andra
klassrum for att se hur andra elever gjorde, vilket ldraren ocksd uppmuntrade
dem rtill (Artikel 3).

Sammanfattningsvis pekar avhandlingens resultat mot att nyanlinda elever
som utvecklar svenska som andrasprik och grundliggande litteracitet behover
lira sig nya diskurser, bide genom implicit tillignande och explicit undervis-
ning. Det 4r ocksd darfor liraren och studichandledarna spelar en viktig roll i
den hir undervisningen. Men det kan ocksi vara betydelsefullt att eleverna fir
lira sig av andra, mer skolvana och svensktalande elever i kommunikativa, soci-
ala sammanhang. Det kan ge konsekvenser for organisationen av undervisning-
en, vilket diskuteras mer i avsnitt 6.4.3. Dessutom 4r det viktigt att eleverna lir
sig kontrollera fler diskurser, dven sidana som anvinds utanfér skolans virld.

Undersokningen av den hir undervisningen kan ge insikter som gér att
overfora till andra undervisningskontexter i andra dmnen eller pa andra ni-
vier. Aven lirare som ska méta den hir elevkategorin i andra kontexter in
pa sprakintroduktion kan genom studien fi inblick i de utmaningar som kan
karaktirisera elevernas tidigare skolging. Till exempel kan det vara viktigt att
forstd pa vilket sitt lararen spelar en viktig roll for att stotta elever som har
svért att ta del av skolans diskurser och praktiker. En annan lirdom kan vara
att det dr vikeigt att explicitgora forvintningar for eleverna, bade nir det giller
forhallningssitt till muntligt och skriftligt sprak och till de regler som styr sko-
lan. Dessutom kan samarbetet med studichandledare méjliggora arbetet med
meningsskapande och kritiska litteracitetspraktiker, ocksé i de fall elevernas
L2, i det hir fallet svenska, ar begrinsat.

6.4.3 Implikationer for organisation av undervisning och
policyarbete

I avhandlingen har jag lyft fram nigra perspektiv som kan ge konsekvenser for
organisationen av undervisningen i grundliggande litteracitet pd sprakintro-
duktion och for formulering av styrdokument. En friga att beakta dr huruvida
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de elever som utvecklar svenska som andrasprik och grundliggande litteracitet
berérs av diskussionen om inkludering i ordinarie klasser (Bunar 2015). Un-
dersokningen pekar pd att eleverna i den hir kontexten har behov som vanligt-
vis inte kan tillgodoses i ordinarie grundskole- eller gymnasiekurser. De kriver
namligen fokuserad och specialiserad undervisning av lirare med fordjupade
kunskaper om andraspriksutveckling, lis- och skrivutveckling och interkul-
turell pedagogik. Diremot finns ett behov for eleverna att triffa svenskealande
ungdomar for att fi utbyte och spriklig input i sociala sammanhang. Skolan
bor striva efter att organisera den typen av utbyten (se exempel i Franker 2018).

Nir det giller att dela in elevkategorier baserat pa alder, innebir den stora
heterogeniteten i gruppen med nyanlinda ungdomar pé sprikintroduktion
en utmaning. Dessa elever kan ha vildigt olika forutsittningar for att bade
lira sig sprak och utveckla litteracitet och imneskunskaper. Aven i grupper
med elever som har likvirdiga lds- och skrivkunskaper kan forutsittningarna
variera. I forskningsbakgrunden visas att fattigdom, svilt eller traumatiska
upplevelser kan paverka kognitionen (Montgomery 2010; Ascher 2014). Per-
ceptionsvanor (Franker 2011) eller spriklig socialisation (Heath 1983) kan
ocksd skilja sig 4t mellan individerna. Dirmed kan man behéva reflektera dver
andra kriterier 4n alder och skolging vid gruppindelningar. Dessa frigor bér
uppmirksammas nir det svenska skolsamhillet ska organisera utbildningen
for den hir elevkategorin.

Slutligen kan avhandlingen ocksé bidra till beslutsfattares underlag nir de
formulerar innehéllet i styrdokumenten, inte minst for de grundliggande ni-
vaerna pé sprakintroduktion. Vissa mal kan uttryckas mer explicit i styrdo-
kumenten. Delstudiernas resultat pekar exempelvis mot att undervisningen
med fordel ska utgd fran elevernas erfarenheter och 6nskemail, men ocksi ge
dem tillgang till majoritetssamhillets litteracitetspraktiker. Som visas i avsnitt
6.4.3 ser jag det ocksa som viktigt att anordna tillfdllen till interaktion i sociala
situationer. Dessutom behévs explicit undervisning om deltagande i skrift-
sprakliga praktiker och olika forvintningar pa eleverna inom ramen f6r det
svenska skolsystemet. P4 s vis kan eleverna fi littare att navigera i de nya
semiotiska sociala rum som de fortsittningsvis ska trida in i.

6.4.4 Slutord

De ungdomar som beskrivs i den hir avhandlingen bir med sig manga er-
farenheter och kunskaper, men stills ocksd infor stora utmaningar i motet
med svensk skola. Sambhillets krav pa dessa elever dr hogt stillda. De for-
véntas snabbt utveckla ett fungerande skolsprak, vilket forskningen visar tar
ling tid dven for nyanlinda elever med tidigare skolbakgrund (Bigelow &
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Tarone 2004). De forvintas ocksd forsta och folja de regler som styr skolan
och sambhillet i stort, bade enligt juridiska principer och sociala eller kulturella
virderingar, vilka inte alltid uttalas explicit. Det dr en svar uppgift att himta
in den 9-driga grundskolans kunskaper pa tva r och fa klarar det. Manga av
de hir eleverna fortsitter efter den forsta tiden pa sprakintroduktion vidare till
andra introduktionsprogram, medan andra hinner fylla 20 &r och hinvisas till
vuxenutbildningens sfi. Undersékningar visar att bara 20 % av nybérjarna pa
sprakintroduktion kommer in pa ett nationellt program inom 4 ar (Skolverket
2016c:38). Det framgir inte av statistiken hur minga av dessa elever som har
tidigare skolbakgrund, men formodligen ér det de flesta. Méanga av de ensam-
kommande elever som kom till Sverige under 2014-2015 omfattas av den nya
gymnasielagens krav pd gymnasiebetyg och anstillning for att fa uppehalls-
tillstind (Migrationsverket 2021). En del av de elever som deltog i den hir
undersokningen hann aldrig gi vidare till nagot nationellt gymnasieprogram,
trots intensiva anstringningar, och har ocksa vid det hir laget blivit utvisade
fran Sverige. Andra deltagare har férsvunnit frin radarn. Hamid 4r en av de
elever som limnat Sverige och nu bor i Frankrike. Han har dir fortsatt sin
skolgang men ldser inte lingre svenska — utan franska — som andrasprak.

Som beskrivits vid flera tillfillen var den lirare som undervisade elevgrup-
pen i den hir undersokningen mycket erfaren och hade djupa insikter om vil-
ka metoder som fungerar for att undervisa elevgruppen. Aven hennes rorelse-
frihet var dock begrinsad eftersom hon maste férhilla sig till samhillets och
skolans krav pa vilka kunskaper som ska premieras nir dessa elever ska ga
vidare i skolsystemet. Ocksa jag som forskare var styrd av regler och rikedlinjer
for forskning. Aven om de teorier om litteracitet som jag anvinde inte begrin-
sas till en skolkontext, snarare tvirtom, sig jag mig inda tvungen att fokusera
pa hur ungdomarna deltog i litteracitetspraktiker inom skolans ram. P4 sa vis
begrinsas vi alla av strukturer som reglerar vad som 4r maijligt att gora, for
elever, for lirare och for forskare.

Avhandlingens titel utgar frin Gees konstaterande att litteracitetsundervis-
ning inte ir nagot for riddhdgsna: "Literacy education is not for the timid”
(2015a:88). Tvirtom krivs det mod att for forsta gingen i livet som tonaring
sitta sig i skolbanken, utveckla litteracitet och anamma nya sitt att tinka och
resonera och kanske ocksi blottligga det som kan uppfattas som brister och
kunskapsluckor i jimforelse med jaimnériga. Eleverna riskerar da att bli jim-
forda med yngre barn, fastin de troligen hellre vill smilta in och betraktas som
andra ungdomar i samma alder. Trots det framhirdar de och vigar visa att de
annu inte kan. Att lira sig ett nytt sprik och navigera i ett frimmande samhille
och i en skola som stiller tidigare okidnda krav, ir inte heller en litt uppgift.

Ocksa ldrare som undervisar den hir elevkategorin behéver vara modiga.
De maste skapa en passande undervisningssituation for eleverna, ge dem nya
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perspektiv och samtidigt lyssna pa deras erfarenheter och ibland véiga dndra
sig. Det kan i vissa fall krivas mod att méta och trosta angestfyllda elever som
mist anhoriga, hotas av utvisning eller lider av andra trauman eller smirt-
samma upplevelser. Lirare maste ocksd viga att ibland bortse frin dessa svira
forhéllanden och fokusera pa det pedagogiska arbetet — for att utmana elev-
erna intellektuellt och emotionellt. Det tycks avgorande att ldraren végar stilla
krav pé eleverna och har férvintningar pa att de ska utvecklas, ibland i snabb
takt. Lirarens mod att delta i ett forskningsprojekt om sin egen undervisning
ska ocksa lyftas fram, eftersom deltagare i studier aldrig kan vara sikra pa hur
deras agerande kommer att framstillas i texten.

Det krivs ocksé ett visst matt av mod av forskaren som genom deltagande
observation kommer nira denna elevkategori. Den méste viga lyssna pa elever
som oppnar sig och berittar om sina erfarenheter och ibland vara en vuxen
medminniska som kan forsoka ge sitt stod. Forskaren behéver delta i lirarens
och elevernas vardagliga undervisning, men ocksa ta ett kliv tillbaka for att
granska den med en kritisk blick. Fér min egen del innebar det en utmaning
att ge mig ut pa ett timligen outforskat filt, att rora mig inom en ny miljo dir
det talas sprak som jag inte forstir samt hitta adekvata teorier for att under-
soka denna kontext. Arbetet med den hir avhandlingen har gett mig manga
nya insikter. Forhoppningsvis har jag kunnat beskriva och forklara vilket mod
som krivs bade for att delta i och leda undervisningen i grundlidggande lit-
teracitet pd gymnasieskolans sprakintroduktion.
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Summary

In recent decades, Sweden has experienced a large increase in the number
of migrant adolescents, many of whom arrive with little prior experience of
school-based learning (Skolverket [Swedish National Agency for Education]
2016:189). After migrating, either unaccompanied or with their families, they
are typically given the opportunity to go to school in their new country of
residence. Obviously, they face challenges in adapting to various new school
practices (Roy & Roxas 2011; King & Bigelow 2012) — for example, simulta-
neously developing a new language and basic literacy and learning new rules
in this new setting. In this thesis, the focus is on these students.

In Sweden, immigrant students between 16 and 19 years of age usually
study in language introductory schools (sv. sprakintroduktion) that provide
courses in Swedish and other basic subjects that can lead to the award of
elementary school diplomas (Skolverket 2016¢). Students who develop their
Swedish language and also attain pass grades in other subjects before the age of
20 may qualify for admission to high school, even though this can take many
years for some of them (Skolinspektionen [the Swedish Schools Inspectorate]
2017). Many teachers have experience teaching this category of students (Ar-
vidsson et al. 1996; Morling 2007; Skolverket 2016b); research is, however,
sparse, not least in a Nordic context. According to Skolinspektionen (2017),
educational institutions also need to adopt pedagogical practices that are at-
tuned to these students’ needs.

Some of these adolescents leave their native countries for reasons such as
conflicts, natural disasters and poverty. In addition, there might be several
reasons for them not having had access to formal education (Barreteau 2002);
for instance, some countries, like Somalia, have a disrupted school system
due to social unrest in the country. In other cases, the families might not
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be able to sponsor the schooling for all of their children, not least for girls
who sometimes need to stay home to help with the household (Bigelow &
Schwarz 2010:2). Furthermore, some adolescents might have learnt to read at
home or in other social contexts, such as in qur'anic schools or through the
use of digital channels. Therefore, it does not seem accurate to define them
as analphabets or illiterate. Instead, the group is referred to as “students with
little prior experience of schooling” or “adolescents with emergent literacy”,
depending on the context.

Research aims

In this study, I followed one group of students with emergent literacy at a
Swedish inner-city school which exclusively offers language introductory
classes to newly arrived immigrant adolescents. Within this organization, the
students can develop alphabetic print literacy and prepare for further educa-
tion. However, schooling does not only concern learning literacy, language,
and school subjects (Wallace 1988; Janks 2010; Schleppegrell 2012), it also
includes adapting to social behaviors and relations (Heath 1983; Gee 2015a);
these social skills are expected in school and are intended to promote learning,.

The overarching aim of this thesis is to investigate the education of Swedish
as a second language and basic literacy to students with little prior experience
of school-based learning. This aim is concretized in the following research
questions:

1)  How are the students offered access to the literacy practices and
approaches that are required for active and independent partici-
pation in school and in society?

2) How do the students take part in the activities and interactions
offered in this school context?

3)  How is the relationship between the teachers and these adoles-
cents manifested and how can it play a role to the students” agen-
cy and access to school practices?

4)  How do the rules and approaches of the school context relate to
the literacy practices that are offered to the students?
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Background and previous research

To investigate the complex situation of recently immigrated adolescents who
are new to school, many topics need to be taken into consideration, such as
research on multilingual development, literacy development in an additional
language (L2), emergent literacy among adults and adolescents, as well as
the organization of schooling and the psycho-social situation of this category
of adolescents in Sweden. These areas are briefly described in the following
section.

Multilingual development and literacy development

It is well known that it usually takes many years for immigrant students to
develop academic language in an L2 (Thomas & Collier 2002). For students
who have no experience of formal schooling, it can take up to 10 years or
more to develop the academic language needed in school (Bigelow & Tar-
one 2004:690). As suggested by Hornberger (1989), it seems crucial to the
instruction of all students, not least recently immigrated students, that not
only is input made available, but also that students are given the opportunity
to produce “comprehensible output” (Hornberger 1989:281). Speaking and
listening contribute to negotiating meaning in interaction, on a continuum of
oral to written language, which might also include a wider range of modalities
which “extends literacy beyond reading and writing to other domains, such
as the visual, audio, spatial, and behavioral” (Hornberger & Skilton-Sylvest-
er 2000:107). Consequently, input can be made available to the students in
multimodal or multiliterate designs (Cazden et al. 1996). To develop commu-
nicative competence, students will also need to produce output, in whatever
mode is suitable for the situation; this includes using linguistic resources that
are available to them (Canagarajah 2013), which is why it is important that
they are also given the opportunity to develop other languages (Reath Warren
2016; Ganuza & Hedman 2019). It also seems crucial to have good relations
with their teachers, who should use students’ previous experiences and so-
cio-cultural resources to engage them in language and literacy development
(Hattie 2009; Cummins 2017).

Adults and adolescents with emergent literacy face a variety of challenges
in terms of L2 learning and writing. One important factor is oral proficiency
(Hornberger 1989; Hyltenstam 2010). Naturally, adolescents who are learn-
ing to read and write in their L2 do not have the same levels of L2 oral profi-
ciency as L1 children who are learning to read and write; this challenges their
ability to understand written words, and to represent phonemes graphically
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(Kurvers 2015). Phonological differences between the L1 and L2 can make
this representation even more difficult. In addition, L2 learners also tend to
struggle with other parts of the language system, such as syntax and pragmat-

ics (Wallace 1988).

Adolescents and adults with emergent literacy — cognitive
and social perspectives

Studies on adolescents and adults with emergent literacy often focus on cog-
nitive perspectives such as oral processing, word recognition, the development
of phonological or print awareness, and the use (or lack thereof) of meta-
linguistic strategies (Tarone 2010; Bigelow & Watson 2012). These studies
contribute to an understanding of the development of reading and writing
among these students and the challenges that they face when participating
in the literacy practices of school. The results indicate that adults with emer-
gent literacy tend to process language in terms of content, but not in terms
of linguistic form alone (Tarone et al. 2009; Pettitt & Tarone 2015). Lack of
alphabetic literacy (in any language) makes it difficult to process phonemes,
segment sounds and mark word boundaries (Kurvers 2015). Furthermore,
L2 learners with emergent literacy can find it difficult to perform recasts and
elicitations focused on the accuracy of grammatical forms that do not carry
meaning (Tarone et al. 2009) or to repeat pseudo-words (Kurvers et al. 2006),
i.e. phonologically permissible word forms that are semantically empty. Also,
adults with emergent literacy react differently to syllogisms than adults with
more schooling background. They tend to refer to their own experiences and
concrete situations, rather than use the in-text-meaning to solve the problem,
which is expected in syllogisms (Kurvers et al. 2006). These findings suggest
that metalinguistic awareness (Kurvers et al. 2009) are promoted by alphabet-
ic print literacy.

When literacy is viewed as a complex set of social and interactive practices
(cf. Heath 1983; Street 1984; Freebody and Luke 1990; Martin-Jones and
Jones 2000; Barton 2007; Gee 2015a), it becomes clear that literacy prac-
tices may be valued differently in different contexts. Thus, close attention
must also be given to understanding and managing the literacy practices that
are considered useful for academic and societal purposes within a particular
school system, not least when the students are new to school. Research on
adult students with emergent literacy often underlines the importance of us-
ing students” experiences and everyday needs in education (Baynham 2006;
Warriner 2007), not least to enhance their willingness to invest (Norton 2013)
in language and literacy development.
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Few studies in the field of multilingualism have investigated the schooling
of immigrant adolescents with emergent literacy and little prior experience
of formal school-based learning (Bigelow & Schwarz 2010; Young-Scholten
2015). However, Brinnstrom et al. (2019) analyze how students with limited
educational backgrounds in Sweden were made intelligible within the frame-
work of a compulsory school. The staff did not seem familiar with this cate-
gory of students and found them enigmatic, placing the problem both within
the individuals and in relation to the school’s organization. Similarly, Roy and
Roxas (2011) describe how a group of students struggled and failed in the
American school system as they were not able to adapt to the practices that
were expected of them. Similarly, Brown et al.’s (2006) study in an Australian
context showed how their participants, who were recently immigrated Suda-
nese students with interrupted schooling, were motivated to engage with the
academic and social practices within schools. They also recognized challenges
related to their schooling, such as academic language and literacy, cultural
knowledge and pedagogical practices that were foreign to them.

Immigrated students — the organization of schooling and
their psycho-social health

A number of studies have examined recently immigrated students’ inclusion
in (or exclusion from) the formal school system (Bartletct 2007; Warriner
2007; Bouakaz & Bunar 2015). In Sweden, the discussion sometimes focus-
es on the question of whether they should be integrated in ordinary classes,
or rather in separate groups where the education can be better attuned to
students’ language and literacy level (Axelsson & Magnusson 2012). Other
studies focus on the health and psycho-social situation, especially for students
who have come on their own to Sweden (Stretmo 2014). Although it must
be emphasized that immigrant adolescents represent a highly heterogenous
group of students, Solberg et al. (2020) show that four out of ten adolescents
who immigrated to Sweden between 2014 and 2018 suffered from posttrau-
matic stress disorders (PTSD). Severe trauma might have an impact on stu-
dents’ memory and ability to learn new things (Moradi et al. 1999; Yasik et al.
2007); further, sleeping impairment or anxiety might have an impact on stu-
dents’ abilities to concentrate and participate in school (Ascher 2014). In con-
trast, the relations to the school staff play an important role to improve these
students’ health and sense of coherence (Kisten-Ebeling & Otterup 2014).
Lund’s study (2016) investigated adolescent students in a Swedish compul-
sory school who had not achieved sufficient grades to continue to upper sec-
ondary school. These students were not necessarily recently immigrated but
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they often had an immigrant background. The staff in this school appeared to
be friendly and close to their students and they also encouraged them to do
schoolwork. According to Lund (2016), humor and physical contact, particu-
larly through hugs, seemed to connect the students’ everyday lives and inter-
ests to the dimensions of schooling. The teachers would also sometimes trans-
gress their professional roles in order to make the students come to school.

Theoretical framework

In this study, literacy is viewed as a complex set of social and interactive prac-
tices (cf. Heath 1983; Street 1984; Freebody and Luke 1990; Martin-Jones
and Jones 2000) that must be studied in the contexts in which they occur
(Barton 2007; Gee 2015a). To capture the complexity of literacy practices in
the classroom, several theoretical frameworks were used in this thesis. Below,
they are described as they appeared chronologically in the articles together
with the rationale behind my choices.

In the first study, a nuanced analytical tool that explicitly accounts for sev-
eral dimensions of literacy and multilingualism was needed. For this reason,
I employed Hornberger’s notion of the Continua of Biliteracy (CoB) (Horn-
berger 1989). The CoB model is an ecological framework that synthesizes
theories of literacy and multilingualism in order to foreground the particular
situation of minority language speakers in school and in society (Hornberger
2003). In this model, biliteracy is defined as “any and all instances in which
communication occurs in two (or more) languages in and around writing”
(Hornberger & Skilton-Sylvester 2000:98). Four dimensions — the contexts,
development, content, and media of biliteracy — are theorized as continua
(Hornberger 1989). As Hornberger explains, “[t]he continua model posits
that what (content) biliterate learners and users read and write is as important
as how (development), where (context) or when and by what means (media)
they do so” (Hornberger 2003b:160). These four dimensions are represented
along twelve nested and intersecting scales, which demonstrate the interrela-
tionships between bilingualism and literacy (Hornberger & Skilton-Sylvest-
er 2000:96). It is also possible to emphasize some dimensions over others
(Hornberger 2003:35). In this study, the context and the media of biliteracy
were considered key conditions for the educational process and were therefore
focused on as reference points for the analysis, recognizing that these dimen-
sions inevitably have an impact on the other two continua and vice versa.
The analysis with this model revealed how the students were offered access to
the literacy practices of school. It was then clear that interpersonal relations
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and the deployment of affective strategies were crucial for the development of
literacy among these students. However, the analysis showed that multimodal
practices, interpersonal relations and affective strategies cannot be analyzed as
movements on the existing continua but would require further expansion of
the model. Nevertheless, the movements on the continua were supported by
the close, respectful, and caring relationship between the teacher and the stu-
dents, which is characterized by a high degree of trust. Hence, interpersonal
relations are resources that can facilitate the movements on the continua.

Thus, article 1 indicated that interpersonal relations, as well as trust towards
the teacher, were crucial for students’ access to the literacy practices offered in
this context. However, I also wanted to determine how the students partici-
pated in these practices, for example in interactions about subjects that were
new to them, such as heteronormativity in family constellations. Therefore, in
article 2, I needed to investigate critical perspectives on literacy; consequently,
Nelson’s (2002) theories on hbtq-pedagogy were used. In that way, two fields
that seldom meet, i.e., multilingualism and sexuality could be combined.
Although this education raises questions about the students’ possibilities to
choose the content and avoid topics that are foreign to them (Baynham 2006;
Janks 2010), most of the students reported that they found it useful to learn
about such subjects in order to be able to navigate in society.

Article 2 brought up the question about students’ agency in education and
their attitudes towards the rules and discourse of school. Thus, I looked for
a model to analyze the dynamics and power relations in this classroom and
found Gee’s (2005) framework of semiotic social spaces (2005) to be useful.
Participating in formal education for the first time in your life as a teenager
means entering a new space characterized by particular practices, discourses
and symbol systems. Gee (2005:216) would call this a semiotic social space
(henceforth SSS). An SSS is defined by certain characteristics. First of all, it
has to have content, ‘something for the space to be “about™ (Gee 2005:218).
The source of the content — or the sign system — that the class is interacting
with is called a generator for the SSS. In a classroom, the generator might, for
example, be the textbook, the teacher or a field trip. The generated sign sys-
tems consist of both internal signs or grammar, designating the learning con-
tent of the SSS, and external signs or grammar, representing people’s thoughts,
beliefs, values, actions and social interactions in relation to the internal signs
(Gee 2005:218). There are ‘one or more portals with which to enter the SSS
[...]. A portal is anything that gives access to the signs of the SSS and to
ways of interacting with those signs, by oneself or with other people (Gee
2005:220). Traditionally, this portal might often be represented by the teach-
er, but also by the textbook, the computer, group discussions or other activi-
ties that give students access to meaning making. This framework was used in
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article 3 to analyze the dynamics and power relations in this classroom. The
article investigates the norms and attitudes within the classroom which the
students had to learn. The framework was also used to analyze the results of
the four articles, in relation to the research questions of the thesis.

In the last study, I wanted to get closer to the individual students; three
were selected to investigate their participation in the writing practices. Luke
and Freebody’s Four resources model (1999) provided a theoretical framework
that can be used to investigate a variety of literacy practices and has been wide-
ly used in different contexts (Pearson & Cervetti 2015:9; Lee 2016). It con-
ceptualizes literacy as four interacting families of practices which in turn have
different mandates in the literacy process (Freebody & Kindenberg 2019:1)
decoding practices have the technical mandate 2) text participation has the
cognitive mandate, 3) text use has the social mandate 4) analytical critical
practices have the critical mandate. These four families of practices are all
necessary resources, and thus important to consider in research; they are not,
however, in themselves sufficient for the development of literacy. The results
of the studies will be presented in the result section.

Context for the study

The data in this study comes from participant observation in a language in-
troductory class in an inner-city school in Sweden between September 2017
and June 2018. This school exclusively offers courses for immigrant students
wishing to attain their elementary school diplomas and develop their Swedish
language abilities in order to qualify for admission to high school. On arrival
in their municipality of residence, the municipality arranges for immigrant
students to take part in introductory interviews concerning their previous
schooling background and their level of print literacy and numeracy in their
first languages (L1), or other languages, and Swedish. They are then placed in
groups according to these interviews and assessments.

My study followed Elisabeth®, the teacher of the group of learners with
the least formal schooling, with whom I made contact through a university
project. Elisabeth is in her sixties, has 20 years’ experience teaching students
with limited prior formal education, and appears to be highly valued as a
teacher by present and former students. Elisabeth is also the head teacher,
who is pedagogically responsible for this category of students at her school.

18 All the names in the thesis are pseudonyms.
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Her experience and high level of rapport with students and staff contributed
to my interest in following her classes in particular. Elisabeth’s group consisted
of thirteen boys and girls between 16 and 19 years old, most of whom had no
formal schooling, but some of whom had been exposed to qur’anic schools
that covered the rote memorization of specific Arabic scripts, suggesting that
certain literacy competencies had been developed more than others (Boyle
2006; Berglund 2017). The group changed slightly during the school year,
and only the ten students who remained in the group for the entire year, and
who had given consent to participate in the study, were included in the re-
search. These students came from Somalia, Afghanistan and the Gambia and
had been in Sweden for between 6 months and 1.5 years after migrating to
Sweden on their own or with their families. Some of the students managed
to make themselves understood in everyday Swedish, whereas most of them
had great difficulty doing so. They all appeared motivated to learn Swedish in
the course of the school year, even though some of them seemed affected by
previous traumatic experiences and the difficult present conditions they faced
in their life outside of school.

Most of the interactions in class ook place in Swedish, but the instruc-
tion also occasionally connected to other languages, such as the first language
(L1) of the students. Some of the students could speak English, like Adam
from the Gambia and a few of the Somalian students who had spent time in
English-speaking African countries. In accordance with Swedish law, the class
also had access to study guidance from tutors in Farsi and Somali for two to
three hours a week. Since the Somali tutor, Mohammed, was in charge of the
majority of the students in the group, I chose to follow his study guidance
more closely, both while instructing the group on his own and when assisting
Elisabeth. He also appeared to be an important adult figure, since he could
explain academic content and language, as well as general school practices and
expectations, to students.

Methodology

As mentioned previously, research in multilingualism that focuses on students
with short or interrupted formal education who are developing literacy in an
additional language has, to date, been quite limited (Tarone 2009; Young-
Scholten 2015). Even when this category of students is taken into account,
avoiding a deficit perspective has been a challenge (Bigelow & Vinogradov
2011) since many cognitive studies examine how the students differ from
people with more schooling experience. The ethnographic approach used in
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this study allows a closer focus on what students actually do in this particular
context, thus also focusing on their resources.

I followed the group as a participant observer for two to three days each
week for three to four hours per day, totaling 165 hours over the course of the
school year. My observations were restricted to Elisabeth’s lessons on Swedish
as a second language and introductory social sciences, but the group also stud-
ied basic English, mathematics, and physical education with other teachers.
During observation, I would sit at the back of the classroom and take field
notes and audio-record interactions (totaling 40 hours). I would also move
among the students, helping them with assignments, or talking to them in les-
sons or during break time, to build researcher-participant rapport and to get
a sense of their written and oral production. I was cautious not to intervene
in their interactions with the teachers. In order to complete the ethnographic
observations, I also conducted semi-structured interviews with eight of the
students at the end of the school year (in pairs or individually, in Swedish,
English or with assistance from the Somali tutor). These interviews focused on
the students’ language and literacy experiences before coming to Sweden and
on their thoughts of the instruction that I had observed.

I entered the observation site with no preconceptions of what literacy prac-
tices I might find in this complex educational setting, although the focus of
my observations might have been influenced by my own experiences teaching
Swedish to both adult migrant classes and public high school classes. After
each day of observation, I elaborated my field notes, organized as descriptions
and reflections in order to identify regular patterns in the interactions (Creese
2010; Levon 2013). They were also summarized monthly in conceptual mem-
os (cf. Delamont 2008; Heath & Street 2008). In that way, I could detect and
further analyze recurrent themes in the empirical data during the school year.
I also looked for theoretical frameworks to analyze this setting. In this way,
empirical data were collected in interaction with the theoretical framework
in an abductive, theoretically informed ethnographic approach (Willis and
Trondman 2000; Beach 2008). The data were coded manually in two cycles
(Saldafia 2009), then the examples from my field notes were extracted and
analyzed to illustrate and represent the categories in the four articles.

This study followed the ethical guidelines of The Swedish Research Council
(Vetenskapsradet 2017). Prior to the students’ participation in the study, in-
formed consent was received with help from the Somali and Farsi language tu-
tors. The students were repeatedly reminded that they could stop their partic-
ipation in the study at any time, although I was aware of the fact that it might
be difficult for them to do so. However, my presence during their classes did
not appear to disturb them; on the contrary, they seemed to appreciate it.
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Results

The research questions were addressed in the four sub-studies, each of which
is presented in an article. In this section, I summarize the scope and the results
of the articles and explain how the research questions are addressed. In the
concluding discussion, the results of the sub-studies are discussed in relation
to the research questions and Gee’s framework.

Article 1: Winlund, Anna. 2020. Emergent literacy instruction: ‘continua
of biliteracy’ among newly immigrated adolescents. Language and Education

34(3), pp. 249-266.

The purpose of article 1 is to investigate how the students in a school context
engaged in literacy practices during instruction, and how they were supported
by their teachers. Empirical data, which included field notes, audio recordings,
and interviews with students, were analyzed with the help of two dimensions
of Hornberger’s the Continua of Biliteracy, namely, the content and develop-
ment of biliteracy. Analysis of the content of biliteracy indicated that students’
previous knowledge, as well as class field trips and concrete examples, served
as important foundations for their instruction. In addition, the analysis of
the development of biliteracy showed that the teachers’ engagement with the
students” diverse linguistic and other semiotic resources contributed to the
students’ participation in literacy practices. Thus, the results of this sub-study
revealed how students were offered access to the literacy practices of the class-
room. Also, it was shown how the relation to the teacher was crucial in this
work. While the framework applied to the data includes several dimensions
of literacy, indispensable for research in this complex context, the analysis also
illuminated the need for the inclusion of additional dimensions in order to
account for the role of interpersonal relations.

Article 2: Winlund, Anna. 2019. “You can think but not say it”. Negotiations
of heteronormativity within basic language and literacy education of recently
immigrated adolescents. Nordand: Nordisk Tidsskrift For Andrespriksforskning
14(2), pp. 142-157.

(This article was written in Swedish with the original title "Man kan tinka
men inte siga” — forhandlingar om heteronormativitet inom grundliggande

sprak- och litteracitetsundervisning fér nyanlinda ungdomar.)

As seen in Article 1, and in the previous research section, language and lit-
eracy development seem to be favored if teaching included topics that have
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previously been familiar. Concurrently, the students’ critical literacy and the
ability to understand, communicate and take a stand seemed to be favored if
teaching departed from topics that have previously been unfamiliar or taboo
to the students. Such topics can concern the constitution of families or sexu-
ality. Thus, the aim of article 2 is to investigate the students” instruction about
heteronormativity. The data consists of field notes and recorded interactions
as well as field conversations and interviews with eight students.

The analysis of the interactions showed examples of a pedagogy that was
both inclusive (advocating tolerance to differences), and questioning (through
analysis of practices linked to sexuality). The perspectives of individual students
appear through field conversations and interviews, showing that this challeng-
ing pedagogy seems to contribute to the students development of knowledge
and their possibility to take part in several discourses. Several of the students re-
ported that they considered this education necessary in order to navigate their
ways into a new society. Concurrently, the instruction is problematized, since it
is ruled by conflicting principles — to let everyone’s opinion be expressed and at
the same time actively avoid discrimination. This sub-study investigates all four
research questions: how students participate in the literacy practices that they
are offered access to, how the relation to the teacher, as well as the approach to
the subject relate to students’ participation in this education.

Article 3: Winlund, Anna. Submitted manuscript. Decoding the rules of
schooling — instruction of recently immigrated adolescents with emergent lit-
eracy in a language introductory school in Sweden.

Article 3 investigates the rules of schooling which might be new to recent-
ly immigrated adolescents with little prior experience of school-based learn-
ing. The purpose was to study how the ‘external grammar’ (Gee 2005 — i.e.
the thoughts, beliefs, values, actions and social interactions — associated with
school was negotiated in class. The analysis considers examples from the data
that are ordered into three broad categories: chrono-spatial discipline, the
use of literacy tools and practices, and being a student in relation to others.
Some of these rules seemed to promote learning in this specific context, but
also prepared the students for future studies, while other rules seemed adapt-
ed to these particular students’ prerequisites for learning. Examples of some
students who challenged these rules are also analyzed as a demonstration of
students” agency. In this sub-study, all four research questions are addressed; it
investigates not only how the students were offered access to literacy practices
but also how they participated in them. In addition, the role of the relation to
the teacher was examined, as well as how the rules and norms of the classroom
were related to students’ access to practices and to their agency in this context.
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Article 4: Winlund, Anna. 2021. Writing practices of recently immigrated
adolescent emergent writers: A study from a language introductory school in
Sweden. Journal of Second Language Writing 51.

The purpose of article 4 was to shed light on the L2 writing practices of three
of the students in the group. The research questions guiding the analysis are:
What are the different ways that the students engage in the analyzed writing
practices? What are the students’ challenges and assets in relation to these
activities? The theoretical framework of Luke and Freebody’s four resources
model (1999) is used in order to analyze data, which includes field notes,
audio recordings of classroom interactions, students” written material and in-
terviews with students. The findings indicate that all three students seemed
motivated to learn, but that they engaged in the L2 writing practices in dif-
ferent ways, according to their individual challenges and assets. A common
feature of the students’ writing was that it often depended on the model texts
written by the teacher, and that shared experiences, such as field trips and in-
teractions in the classroom constituted the basis for the development of their
written texts. This sub-study focused on how the students were offered access
to the literacy practices and how they participated in different ways, according
to their previous experiences and resources. In addition, in this article, their
relation to the teacher was investigated as well as how the norms of the class-
room related to the students’ engagement in literacy practices.

Concluding discussion

The overall aim of this thesis was to gain a deeper understanding about the
education of Swedish as a second language and basic literacy to recently im-
migrated adolescents with little prior experience of school-based learning. The
results of the four sub-studies were presented in the previous chapter. In this
concluding section, I discuss the contributions of this study in relation to the
research questions and to Gee’s theoretical framework. Then, the limitations
of the study, its implications for future research and pedagogical practices, as
well as policy making will be discussed.

This thesis contributes to the field of Swedish as a second language and
literacy through its focus on a category of students that is rarely included in
research. The ethnographic methodology gave insights into the practices and
attitudes of these students that would be difficult to study using alternative
methods. Furthermore, several theoretical frameworks were explored and
used for the analysis, such as the Continua of Biliteracy (Hornberger 2003),
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Nelson’s critical theories on hbtg-education (2002), Gee’s theory on semi-
otic social spaces (2005) and The four resources model (Luke & Freebody
1999). Some of the results in this study support findings in other research
about the education of recently immigrated students. Such studies advocate
instruction building on students’ previous experiences and drawing on their
linguistic resources (Reath Warren 2016; Ganuza & Hedman 2019) and also
on a close and friendly relation to the teacher (Cummins 2017). Previous
studies on adults with emergent literacy also show that it is important to
use a content that connects to students” everyday lives (Warriner 2007), but
which also focuses explicitly on language forms (Kurvers 2015). The analysis
through the theories used in this thesis showed in what way these practices
were important, what role the teacher played for the student to participate in
the activities and interactions and how the rules and norms of the classroom
related to the educational content. It also showed how students’ agency and
willingness to invest (Norton 2013) in their schooling in mainstream society
related to this context. For example, the analysis of the generators and por-
tals of the classroom (cf. Gee 2005) revealed who decided on the content of
instruction and how the students could get access to it. The analysis of the
internal grammar showed which content was considered as important, while
the analysis of the external grammar showed which behavior and attitudes
were expected in this school context, and how the students responded to this
education.

Another important aspect concerned the agency of the students and their
opportunities and inclination to invest in education (cf. Norton 2013). It was
clear that the teacher played an important role both as the core generator of
the content of instruction and as its portal, giving the students access to the
practices. On the other hand, the teacher could also be the gatekeeper, decid-
ing which content to include or which practices were permitted in school.
The lack of state regulations of this education contributed to the importance
of the teacher’s knowledge and values. Concurrently, both the teacher and the
students depended on the institutional organization of this class and the rules
of schooling that the teacher taught explicitly.

This thesis had a restricted focus on a group of students who were de-
fined by the school since they were placed in a group destined for students
with emergent literacy and little prior experience of school-based learning.
Adolescent entrants in school constitute a particular group in education that
falls in between children, whose schooling practices are well studied (Lawn &
Grosvenor 2005) and adults, whose participation in higher education has also
been subject to increasing interest (Tight 2012). Their conditions for learning
can also differ from those of adults with emergent literacy, whose family situ-
ations and plans for the future might differ from those of adolescent students.
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Naturally, these students also have a lot in common with other adolescents
when it comes to relations, dreams of the future or social participation in
online interactions.

This study also has its limitations. For example, it only follows one group of
students for a longer period of time. Comparisons with other contexts might
have given other insights. The linguistic barrier was a great challenge too, both
in the sense that I could not understand everything that happened in class and
that it was not possible to communicate my aims or results to the students
directly. In future research, it would be desirable to use a multilingual research
team (cf. Creese & Blackledge 2015) that would cover the spoken languages
among the participants.

The results can have implications for not only teaching and research but also
policy making. The results point to the need of taking students linguistic, soci-
ocultural or literary resources into account when planning education (Luke &
Freebody 1999; Janks 2010; Franker 2016). The study, however, also indicated
that it is important to give the students access to discourses that might be for-
eign to them, in order for them to control them. The teacher’s role is crucial in
this work, since the students need to trust the fact that the teacher knows which
knowledge is useful for them, but also that the teacher can create a welcoming
atmosphere that makes them want to go to school. The study also showed that
education for this category of students should be both implicit and explicit.
The students need to develop oral language in authentic communication about
topics that concern them; further, they also need explicit explanations of the re-
lation between form and content and how to handle print literacy (Siljo 2000;
Kurvers 2015). The study can also give input to institutions who organize this
education, not least to understand the heterogeneity within the student group
and that other factors than age might need to be taken into consideration when
creating school groups. Also, documents should more explicitly describe what
this education should contain, not least to help teachers and schools that might
be new to this category of students.

The adolescents who are described in this thesis bring with them resources
and experiences that can be used in school, but they also face great challenges.
They are expected to develop language and literacy in a short time and to
understand both the rules of school and norms in society that are sometimes
implicit. Few students, only 20 %, continue to a national program in upper
secondary school within 4 years (Skolverket 2016¢:38). Many other students
continue to adult education. Others can be expelled from Sweden if they do
not succeed in getting a job (Migrationsverket 2021); consequently, some of
the students who participated in this study have left the country. For example,
one of them is now living in France and no longer learns Swedish, but French,
as a second language.
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The title of this thesis responds to Gee’s statement that "Literacy education
is not for the timid.” (20152:88). Indeed, it takes courage to begin school and
learn how to read and write as a teenager. Also, teachers who educate this cat-
egory of students need to be brave. They have to adapt the instruction to the
students’ needs, offer them new perspectives and be prepared to change their
own minds. They also need to meet and comfort anxious students who might
be grieving lost relatives or suffering from traumatic experiences. The teachers
must also be able to eschew these distractions momentarily to focus on the
pedagogical work, challenge the students and expect them to thrive. It also
takes courage from the researcher to enter a new field, to socialize with adoles-
cents with whom there is no common language, to represent a grown-up and
friendly face that might sometimes have to comfort these students, but also
at times take a step back to examine the situation critically and theoretically.

Working with this thesis has led me to many new insights. Hopefully, I
have managed to describe and explain the courage that is needed to take part
in, or lead, the education of basic literacy to recently immigrated adolescents
in Sweden.
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